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1. Johdanto 
 
Kodin ja koulun vuorovaikutuksen sekä koulutuksen ja kasvatuksen käsitteiden 
filosofisen ja yhteiskunnallisen tarkastelun keskiössä on oppilaan kehitys ja 
kasvu. Yhteiskunnallisessa diskurssissa tämä teema muovautuu motiiviksi oh-
jata yksilö osaksi yhteiskuntaa aikansa – usein moninaisten ja jännitteisten – 
kansalaisihanteiden mukaisesti (Autio, ym., 2017). Tätä oppimisen polkua oh-
jaavat Suomessa instituutiot, kuten opetusministeriö ja peruskoulu, lait (esimer-
kiksi perusopetuslaki 626/1998) ja alemman asteiset säädökset (esimerkiksi pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet).  
Suomessa kodin ja koulun vuorovaikutuksessa on keskeistä ensinnäkin opetta-
jan kasvatusfilosofisesti latautunut ja toimintajärjestelmän tasolla johtava asema 
(Vitikka, 2009). Suomen kasvatus- ja koulutusperinteen juuret pohjaavat saksa-
laiseen Bildung-ajatteluun, jota maassa edusti J. V. Snellman (Uljens, 2007). 
1800-luvulla Suomessa vaikuttaneessa Bildung-ajattelussa opettajalla on kes-
keinen merkitys autonomisena, sivistyneenä opetusteoreetikkona (Uljens, 
2007). Snellman näki yksilön kasvatuksen hegeliläisittäin; tavoitteena on sivisty-
nyt kulttuurin jäsen, joka pystyy osallistumaan historian kehitykseen (Kallio, 
2017). Bildung-perinteessä opettaja nousee yksilön kehityksen näkökulmasta 
jopa keskeisempään asemaan kuin kouluinstituutio (Westbury, 1998). Sittem-
min koulu on muokkautunut curriculum-ajattelun suuntaan (Autio, 2014). Curri-
culum-perinne painotti positivistista koulujärjestelmää, jossa arviointi yhdenmu-
kaistetaan kansallisesti ja opetussuunnitelmalle annetaan vahvempi jalansija, 
kuin Bildung-traditiossa (Saari, Salmela, Vilkkilä, 2017). Opettajan asema on 
kuitenkin säilynyt vahvana. Kun joissakin maissa kodin ja koulun vuorovaiku-
tusta hoitaa joku asiaan erikoistunut henkilö (Bodvin, 2018), Suomessa opettaja 
on huoltajien ensisijainen kontakti. Sen lisäksi, että opettaja nähdään kouluinsti-
tuution kulmakivenä, hän pääsee autonomisen asemansa kautta edustamaan 
instituutiota kodin ja koulun vuorovaikutuksessa ja täten neuvottelemaan insti-
tuutioon latautuneista merkityksistä ja niiden painoarvoista (Sahlberg, 2015; 
Tirri, 2014). 
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Kouluinstituution yhteiskunnallinen asema Suomessa on ollut alusta alkaen 
vahva ja arvostettu (Autio, 2014). Olemme yksilöinä sosiaalistuneet instituution 
kasvateiksi ja se on vaikuttanut esioletuksiimme koulutuksen merkityksistä. Siitä 
on tullut koko kansan jaettu kokemus ja kulttuurinen artefakti, johon yksilöt ja 
yhteisöt - kuten perheet, instituutiot ja yhteiskunta - yleisesti vaikuttavat ja joihin 
kouluinstituutio vaikuttaa. Oppivelvollisuuden ja koulun yhteiskunnallisen ase-
man kautta suomalaiset jakavat yhteisen kulttuurisen kokemuspohjan perus-
koulusta. (Hakala, Maaranen, Riitaoja, 2017.) Jokaisella peruskouluinstituution 
kasvattamalla jäsenellä on hiljaista tietoa, mielipiteitä ja asenteita koulusta. 
Myös koulun käytänteet ovat tuttuja. Nämä instituution tuottamat merkitykset 
ovat opettajalle ja huoltajille tunnistettavia ja yhdessä muokattavia. Vaikka yksi-
löiden tiedot ja asenteet vaihtelevat ja eroavat toisistaan, niissä on tietyt kehyk-
set, jotka peruskoulu-instituution rakenteet ovat yksilöihin muovanneet. Instituu-
tion kokemuksellinen jäsenyys ja sen rakentama limittäinen kokemus-, tieto- ja 
arvopohja tukevat kodin ja koulun vuorovaikutusta. Kun yksilöiden tiedolliset ja 
asenteelliset rajat ovat yhteneväisiä, yhdessä käsiteltävästä aiheesta eli toimin-
nan kohteesta on helpompi saada neuvoteltua hyväksyttyä yhteistä tietoa (Ed-
wards, Lunt, Stamou 2010).  
Oppilaan kasvu, kehitys ja oppiminen – kodin ja koulun jaettu kiinnostuksen 
kohde –  ei kuitenkaan toteudu vain kouluympäristössä. Instituutio on vuorovai-
kutuksessa ympäröivään yhteiskuntaan ja kulttuuriin ja siihen vaikutetaan ja 
suunnataan odotuksia. Se on poliittisesti ja kulttuurisesti jännitteinen (Mäkinen, 
Kujala, 2017). Oppilas sisäistää kulttuurisia merkityksiä kouluinstituution sisällä 
ja sen ulkopuolella, osallistuessaan kulttuuristen instanssien väliseen vuoropu-
heluun. Koulussa opittuja tietoja, taitoja ja käyttäytymistä sovelletaan erilaisissa 
sosiaalisissa ympäristöissä - kotona, harrastuksissa, lomalla ja yleisesti yhteis-
kunnassa - ja myös koulussa sovelletaan sen ulkopuolelta opittuja malleja. Näin 
oppilas kasvaa aktiiviseksi kulttuuriseksi toimijaksi. Onnistunut vuoropuhelu joh-
taa yksilön kulttuuristen ja tiedollisten rajojen ylittämiseen ja sitä kautta niiden 
laajenemiseen. (Bruner, 1996). Oppilaan kotiympäristö on hänelle luontainen 
yhteys koulua ympäröivään kulttuuriin. Oppilaan näkökulmasta kouluinstituution 
sisäisesti tuotettujen ja sen ulkopuolelta saapuvien merkitysten yhdistämisessä 
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kodilla on tärkeä asema. Koulussa opitun ja koetun usein ajallisesti merkittävin 
soveltava ympäristö on oppilaan koti ja siellä asuva(t) huoltaja(t) ja mahdolliset 
sisarukset sekä vierailevat kaverit ja ystävät. Kun nämä kaksi oppilaalle tärkeää 
toimintaympäristöä (koti ja koulu) jakavat samat arvot ja tavoitteet, tulokset kou-
lussa paranevat. Kodin ja koulun välisellä toimivalla vuorovaikutuksella on to-
dettu olevan merkittävä vaikutus niin oppilaan kouluhyvinvointiin, kuin koulume-
nestykseenkin (Christenson, ym., 1992; Epstein, 2011). Näissä tutkimuksissa 
painottui koulun arvostuksen ja merkityksellisyyden kokeminen kotona; mitä 
korkeammalle huoltajat priorisoivat koulunkäynnin, sitä enemmän se näkyi oppi-
laan koulumenestyksessä. Tutkimustulokset eivät kuitenkaan vahvista Brunerin 
ajatusta oppilaan osallistumisesta kulttuuristen instanssien (koulu, koti ja muut 
oppilaan ympäristöt) vuoropuheluun, jossa opitut tiedot ja taidot olisivat helposti 
sovellettavissa eri tilanteissa. Koti ja koulu eivät yhteistuumin lähennä oppilaan 
koulu- ja muun elinympäristön merkityskokonaisuuksien rajoja, vaan huoltajat 
omaksuvat koulun arvot ja kriteerit. Koulussa opitut tiedot ja taidot tunnutaan ar-
vioitavan koulumenestyksen perusteella, ei kotona tai muissa koulun ulkopuoli-
sissa ympäristöissä. Oppilaan kasvu ja kehitys tuntuu suhteutuvan kodin ja kou-
lun vuorovaikutuksessa melko yksipuolisesti kouluympäristöön. 
Instituutioilla on tapana toisintaa omia systeemisiä mallejaan ja välittää tätä 
kautta ajatuksia ja käsitteitä, jotka saattavat olla ristiriitaisia systeemin ulkopuo-
lella (Engeström, 2004). Koulun toimintatavat, joita kotona ei ymmärretä, vai-
keuttavat vuorovaikutusta. Kodin ja koulun vuorovaikutuksen todetaan jäävän 
usein yksisuuntaiseksi koulusta kotiin - viestinnäksi. (Conus, Fahrni, 2019). 
Koska sekä huoltajat että luokanopettaja ovat sosiaalistuneet peruskouluinsti-
tuution jäseniksi, systeeminen merkitysten toisintaminen voi ilmentyä niin ko-
tona kuin koulussakin. Yksisuuntainen viestintä voi toisintaa huoltajan vanhen-
tunutta käsitystä peruskoulu-instituutiosta tai kouluinstituutio välittää merkityksiä 
kotiin tiedostamatta ulkoisen ympäristön suhdetta niihin. Kumpikin tapaus saat-
taa tuottaa myös systeemisiä ristiriitoja, kun kouluympäristön kautta välittyvät 
tiedot, taidot ja arvokäsitykset eivät näyttäydy merkityksellisiltä osana laajem-
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paa kulttuurista kontekstia. Jotta nämä ristiriidat saadaan ratkaistua ja yhteis-
ymmärrystä rakennettua, tarvitaan kaksisuuntaista viestintää huoltajien ja opet-
tajan välillä (Conus, Fahrni, 2019). 
Peruskouluun ovat viime aikoina vaikuttaneet useat poliittiset, kulttuuriset, yh-
teiskunnalliset ja globaalit muutokset, joiden myötä kodin ja koulun rajapinnat 
saattavat erkaantua entisestään. Lisääntynyt monikulttuurisuus (Ranto, 2018) 
vaatii kulttuurisensitiivisyyttä ja kielitaitoa. Tukea tarvitsevien oppilaiden määrä 
on kasvanut, mikä lisää kodin ja koulun yhteistyön ja viestinnän tarvetta (Tilas-
tokeskus). Koska tietoa on saatavilla helpommin ja kynnys viestiä eri viestintä-
kanavien kautta on madaltunut, asiantuntijan tiedollinen haastaminen on helpot-
tunut ja sitä kautta lisääntynyt (Folgheraiter, 2013). Huoltajien odotukset koulun 
ja opettajan tehtävistä ja vastuista voivat erota paljonkin koulun linjasta, mikä 
asettaa opettajan hankalaan välikäteen (Hovi-Horkan, 2019). Opettajalta voi-
daan vaatia niin perustellusti, mutta myös perusteettomasti muutoksia tai seli-
tyksiä hänen toimiinsa opettajana. Tuntuukin, että opettajan ja huoltajien vuoro-
vaikutuksessa voidaan nähdä viitteitä asiakaslähtöisestä vuorovaikutuksesta 
asiantuntijalähtöisen vuorovaikutuksen rinnalla (Sarja, 2011). Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014 muutti koulun oppimisympäristöjen tavoit-
teita, oppisisältöjä ja oppimisen ihanteita. Suomen PISA-tulokset ja opettajan 
ammatillinen arvostus ovat laskeneet (Pisa18; Harju 2018, Luukkainen 2019). 
Tämä kaikki luo haasteita luokanopettajalle ylläpitää toimivaa ja vastavuoroista 
kodin ja koulun vuorovaikutusta. Luokanopettajan ammatillinen rooli tuntuu er-
kanevan siitä käsityksellisestä yhtymäpinnasta, joka huoltajilla on oman perus-
kouluinstituution jäsenyytensä kautta. 
Luokanopettajan autonominen asema tarjoaa kuitenkin työkaluja yhteisen tie-
don rakentamiselle kodin ja koulun välille. Opettaja toimii niin yksilönä kuin insti-
tuutionsa edustajana. Instituution tarjoama struktuuri voi helpottaa vuorovaiku-
tusta, samoin kun taas kahden yksilön välinen vuorovaikutus on joustavampaa. 
Sekä opettajan yksilöllinen tapa olla vuorovaikutuksessa että koulun tarjoama 
instituution tuki voivat olla hyödyksi kodin kanssa vuorovaikuttamiseen. Luokan-
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opettaja voi tehdä omia tulkintoja opetussuunnitelmasta ja valita sisältöjä vuoro-
vaikutussuhteeseen, missä määrin ja mistä näkökulmasta niitä käydään läpi ja 
miten toiminnan kohteesta vuorovaikutetaan.  
Sekä luokanopettajalla, että huoltajilla on paljon tietoa ja asiantuntijuutta oppi-
laasta. Opettajan ja huoltajien tieto ja asiantuntijuus eivät silti välttämättä kohtaa 
vuorovaikutussuhteen alussa. Anne Edwardsin käsitteet suhteinen asiantunti-
juus ja yhteinen tieto (relational expertise ja common knowledge) kuvaavat yksi-
löiden välistä  tavoitteellista vuorovaikutusta toimintajärjestelmän sisällä (Ed-
wards,  2010). Yksilöt tiedostavat olevansa systeemisiä toimijoita, ja hyödyntä-
vät tätä myös yhteisen tiedon rakentamiseen. Suhteinen asiantuntija pyrkii nä-
kemään muiden yksilöiden resurssit toiminnan kohteeseen nähden, sekä tuo 
esille oman osaamisensa ja ajatuksensa muodossa, jonka toinen ymmärtää. 
Yhteinen tieto on yksilöiden jaettua ja neuvoteltua tietoa suhteessa käsiteltä-
vään toiminnan kohteeseen/kohteisiin. Tähän tietoon sisältyvät yksilöiden asi-
antuntijuus, arvot, henkilökohtaiset motiivit ja epäsuorasti niiden instituutioiden 
motiivit, joita yksilöt edustavat. 
Luokanopettajalle koulun ja kodin vuorovaikutuksessa on kysymys myös am-
matillisesta toimijuudesta (Pyhältö, Pietarinen, Soini 2015). Ammatillinen toimi-
juus kuvaa luokanopettajan toimintaa, uskomuksia ja tavoitteita hänen toimies-
saan kouluympäristössä. Luokanopettajalle kodin ja koulun vuorovaikutus on 
yksi osa hänen työnkuvaansa, ja johon hänellä on omat ammatilliset tavoitteet 
ja käytänteet. Opettajan ammatillinen kokemuspohja vaikuttaa hänen toimijuu-
tensa ominaisuuksiin. 
Kun oppimisen ja opettamisen ihanteet sekä kouluympäristö muuttuvat, vaikut-
taa se mahdollisesti myös kodin ja koulun vuorovaikutuksen rakenteisiin, tavoit-
teisiin ja toimintamalleihin. Tutkielmassa lähestytään kodin ja koulun vuorovai-
kutusta teorialähtöisesti edellä mainittujen teoreettisten käsitteiden kautta. Eten-
kin Edwardsin käsitteisiin ja ajatteluun paneudutaan, joita seuraten teoreettinen 
viitekehys rakentuu kuvaamaan kodin ja koulun vuorovaikutusta. Tutkielman 
tutkimustehtävä on kuvata, analysoida ja tulkita, kuinka luokanopettaja määrit-
tää itsensä ammatillisena toimijana osana kodin ja koulun vuorovaikutusta, ja 
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miten hän rakentaa yhteistä tietoa kodin ja koulun välille hyödyntäen suhteista 
asiantuntijuutta. Tutkimuskysymykseni ovat: 1) Millä tavoin yhteisen tiedon ja 
toiminnan kohteen käsitteet muovautuvat teoreettisella tasolla niiden suhteutu-
essa vastavalmistuneiden luokanopettajien käsityksiin kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksesta? 2) Miten haastateltavat hyödyntävät suhteista asiantuntijuutta ja 
ammatillista toimijuutta laajentaessaan kodin ja koulun vuorovaikutuksessa ra-
kentuneita toiminnan kohteita? ja 3) Minkälaisia ristiriitoja haastateltavat näke-
vät kodin ja koulun vuorovaikutuksessa toimintajärjestelmän tasolla? 
 
2. Teoreettinen tausta 
 
Tutkielman teoreettinen viitekehys nojaa kulttuuris-historiallisen toiminnan teo-
rian paradigmaan ja etenkin Vygotskin (Vygotski & ym., 1997), Leont’evin (1978) 
ja Engeströmin (1987) ajatteluun. Myös Edwardsin teoreettinen ajattelu, jonka 
vaikutus tutkielman teoreettiseen viitekehykseen on merkittävä, tukeutuu näiden 
kolmen tutkijan näkökulmiin tavoitteellisesta vuorovaikutuksesta (Edwards, 
2017). Vygotski tuo toiminnan teoriaan teoreettista käsitystä subjektista, Leont’ev 
objektista ja Engeström organisaatiosta eli toimintajärjestelmästä. Näiden kol-
men rajatun paradigmaattisen näkökulman kautta olen valinnut kolme ensisijaista 
käsitettä selittämään luokanopettajan ajatuksia, kokemuksia ja uskomuksia hä-
nen osallisuudestaan kodin ja koulun vuorovaikutukseen. Suhteinen asiantunti-
juus on kykyä välittää omia ajatuksia yhteisestä tavoitteesta, myös silloin, kun 
vastapuolen ajattelu eroaa selvästi omasta, sekä kykyä ymmärtää muiden yksi-
löiden resurssit (tiedot, taidot, arvot, ajatukset) toiminnan kohteeseen nähden. 
Toiminnan kohde on jokin jaettu yhteinen tavoite, ongelma tai ilmiö, jota yksilöt 
yhdessä käsittelevät. (Edwards, 2010.) Yhteinen tieto on yksilöiden vuorovaiku-
tuksesta rakentunutta tietoa, jossa yhteistä ilmiötä tai tavoitetta (eli toiminnan 
kohdetta) ’laajennetaan’ yksilöiden asiantuntemuksella, jolloin kaikkien käsitys 
siitä monipuolistuu (Edwards, 2011). Toimijuutta kuvaan ammatillisen toimijuu-
den käsitteen kautta (Pietarinen, J., ym., 2016). Se on tulevaisuusorientoitunutta; 
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ammatilliselle toimijalle toiminnan kohteet ovat myös välineitä hänen ammatilli-
sen minänsä kehittämiseen (Toom, A., ym., 2015). Teoreettisen viitekehyksen 
tavoite on rakentaa kuva luokanopettajasta kodin ja koulun kaksisuuntaisen vuo-
rovaikutuksen asiantuntijana, joka tiedostaa koulun toimintajärjestelmän sekä 
instituution osana laajempaa kulttuurista kontekstia. 
Ensimmäisessä alaluvussa avaan toiminnan teorian paradigmaa. Toisessa ala-
luvussa käsittelen suhteista asiantuntijuutta luokanopettajan näkökulmasta. Kol-
mas alaluku valaisee yhteisen tiedon käsitettä osana kodin ja koulun vuorovaiku-
tusta. Neljännen alaluvun pääpaino on luokanopettajan ammatillisen toimijuuden 
käsitteessä. Viidennessä alaluvussa edellä mainitut luvut nivotaan yhteen; luo-
kanopettajan lähtökohtia kodin ja koulun vuorovaikutukseen kuvataan ammatilli-
sen toimijuuden, suhteisen asiantuntijuuden, yhteisen tiedon ja toimintajärjestel-
män vuoropuheluna. 
 
2.1. Toiminnan teoria Vygotskyn, Leontjevin ja Engeströmin 
teorioiden valossa 
 
Toiminnan teorian paradigman kulttuuris-historiallinen suuntaus (englanniksi Cul-
tural-Historical Activity Theory) käsittelee ihmismielen ja toiminnan suhdetta. Sen 
juuret löytyvät marxilaisesta ajattelusta ja Vygotskyn sekä Leontjevin oppimispsy-
kologisesta ajattelusta. (Edwards, 2009). Monissa psykologian tieteenalasta 
nousevissa tutkimusperinteissä keskitytään yksilöiden väliseen 
vuorovaikutukseen ilman dynaamista vuorovaikutusta ympäristön kanssa (Ed-
wards 2005). Yksilöiden vuorovaikutusta tutkitaan ympäristön toimiessa staatti-
sena kontekstina, ei aktiivisena osana yksilön vuorovaikutusta ja toimintaa. Lave  
ja Wenger (1991) ovat listanneet kolme eri kulttuurin välittymisen muotoa; a) op-
pimisen ”tikapuut”, jossa oppijaa tuetaan askel kerrallaan uutta ymmärrystä kohti, 
b) ”kulttuurinen” tulkinta, jossa ohjataan arkikäsityksistä kohti tieteellistä käsitystä 
ja c) ”yhteisöllinen” tulkinta, jossa nykyisestä ymmärryksestä etsitään epäkohtia 
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ja ratkaistaan niitä yhteisöllisesti. Näistä kaksi ensimmäistä tulkintaa ovat yksilö-
keskeisempiä. Toiminnan teorian paradigma painottuu enemmän ”yhteisölliseen” 
tulkintaan. Marxismin ajatus ihmisten kollektiivisesta tietoisuudesta (Chaiklin, 
2001; Kozulin, 1986) luo ympäristöstä kuvan kulttuurin ”tietopankkina”, jossa esi-
neillä, sanoilla, rakennuksilla ja muilla kulttuurisilla artefakteilla on moninaisten 
merkitysten lataus. Yksilöt siis luovat kulttuuria vuorovaikuttamalla ympäristöön 
ja ympäristö vuorovaikuttaa yksilöihin. Vygotskille keskeistä on kulttuurin välitty-
minen yksilöön (Edwards 2005) ja hän käyttää oppimispsykologisesta näkökul-
masta termiä merkitysstimulantti, stimuli-mean’, (Vygotsky 1997). Tällä hän tar-
koittaa esimerkiksi kuvaa, jonka avulla sanan merkitystä voi vahvistaa. Kun lapsi 
opettelee lukemaan, voi hän ollessaan epävarma sanan merkityksestä tarkistaa 
sen kuvasta, joka on helpompi tunnistaa. Kuvaan on latautunut lapsen näkökul-
masta enemmän merkityssisältöä. Näin yksilö ja ympäristön kulttuuriset artefaktit 
välittävät toisilleen merkityksiä ja vuorovaikuttavat keskenään. Artefakti voisi 
myös olla jokin käsite, rakennus, joukko yksilöitä tai brändi. Lopulta yksilö sisäis-
tää kulttuurisen artefaktin, ja oppii soveltamaan sitä eri ympäristöissä. Ympäris-
tön tarjoamat merkitykset ja viestit vaikuttavat yksilön ajatteluun ja sitä kautta toi-
mintaan. Vygotskin ajatus kulttuurin välittymisestä yksilöön ja yksilöstä takaisin 
kulttuuriin toteutuu yksilöiden välisessä vuorovaikutuksessa (Edwards 2005). 
Kulttuurinen artefakti voi kuitenkin sisältää eri merkityksiä eri ihmisille. Toiselle 
kuva norsusta merkitsee Afrikkaa ja safaria, toiselle taas salametsästystä ja nor-
sujen uhanalaisuutta. Vuorovaikutuksessa käytetyt käsitteet ovat täynnä erilaisia 
merkityksiä: sanavalinnat ja lauserakenteet kertovat omasta ajattelustamme ja 
arvoistamme. Kun huomaamme, ettei vastapuoli ymmärrä viestiä, yritämme 
avata omaa ajatteluamme. Samalla vuorovaikutuksessa muovataan yhdessä his-
toriallis-kulttuurisia artefakteja. Leontjev siirtää huomion yksilöiden kykyyn muo-
vata omia ja yhteisiä tavoitteita artefaktien avulla (Leontjev, 1978). Yksilön tai 
ryhmän yhteistä tavoitetta Leontjev kutsuu motiivin kohteeksi tai pelkästään koh-
teeksi (Edwards, 2007). Siinä missä historiallis-kulttuuriset artefaktit ovat Vygots-
kyn teoriassa yksilön ajattelua muokkaavia ”stimulantteja” (Vygotsky 1997), 
Leontjeville ne ovat työkaluja, joilla yhteistä objektia käsitteellistetään ja muova-
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taan (Edwards, 2011). Kulttuurin ja tiedon välittyminen saa uuden position; huo-
mio siirtyy yksilöstä ennen kaikkea yksilöitä yhdistävään motiivin kohteen ja sen 
muokkaamiseen eli vuorovaikutustilanteisiin. Yhteisen kohteen esille tuominen ja 
sen muovaaminen on askel kohti selkeää ja tavoitteellista vuorovaikutusta. 
Muokkaamalla yhteistä kohdetta muokkaamme samalla niitä käytäntöjä, joita 
kulttuuriympäristöön on kehittynyt (Engeström, 1999). Tavoitteellisessa vuorovai-
kutuksessa on otettava huomioon työympäristön tai yhteisön toimintakulttuuri. 
Engeström on tarkastellut tavoitteellista vuorovaikutusta ekspansiivisen oppimi-
sen mallin (Engeström, 1987, Engeström & Middleton, 1996) avulla. Yksilön toi-
minta suhteutuu aina siihen toimintajärjestelmään, jossa hän työskentelee. Toi-
mintajärjestelmät voivat joskus rajoittaa työskentelyä, jos järjestelmän käytänteet 
ja kulttuurihistorialliset yhteydet eivät vastaakaan nykyisiä haasteita. Toisaalta ne 
voivat myös mahdollistaa jaetun ymmärryksen yhteisestä tavoitteesta (Edwards, 
2010). Oppiminen toimintajärjestelmien sisällä mielletään niissä ilmenevien risti-
riitojen käsittelyksi (Engeström, 2004). 
Kolme juuri käsiteltyä näkökulmaa auttavat meitä hahmottamaan vuorovaikutus-
tilanteita kodin ja koulun välillä. Voimme nähdä kolme toisiinsa dynaamisesti vai-
kuttavaa tasoa: Engeströmin toimintajärjestelmät antavat kuvan siitä työympäris-
töstä eli systeemistä, jossa vuorovaikutusta tapahtuu. Leont’evin motiivin kohde 
(Leontjev, 1978) on toimijoiden yhteinen tavoite tai käsiteltävä aihe, joka määrit-
telee yksilöiden välisen vuorovaikutuksen. Edwards kutsuu tätä suhteisessa kon-
tekstissa toiminnan kohteeksi (Edwards, 2011). Vygotskin näkemys yksilöstä 
osana kulttuuris-historiallista merkitysympäristöä auttaa tarkastelemaan amma-
tillista toimijaa sen hetkisen ympäristön osana, joka vuorovaikutuksen kautta 
muovaa yksilön sisäistä merkitysperspektiiviä. Vuorovaikutustilanteen muovau-
tuvimpana elementtinä voidaan nähdä yksilöiden neuvottelema toiminnan kohde. 
Toimintajärjestelmä taas voidaan nähdä staattisempana, vaikka ekspansiivisen 
oppimisen teoria alkaa yksilön poikkeavasta ajattelusta, joka muovaa systeemiä 
pikkuhiljaa (Edwards, 2010). Yksilön staattisuus tai muovautuvuus määrittyy mui-
den yksilöiden kanssa heidän vaikuttaessaan yhteiseen toiminnan kohteeseen. 
Tässä tutkielmassa yksilöiden (kodin ja koulun vuorovaikutukseen osallistuvien 
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yksilöiden) jaettua tavoitetta, ongelmaa, tai käsiteltävää ilmiötä kutsutaan toimin-
nan kohteeksi. Toiminnan kohde nähdään ytimenä tai sisältönä, jota kodin ja kou-
lun tavoitteellinen vuorovaikutus käsittelee. Toiminnan kohde voi olla jaettu, tai 
yksilöillä voi olla siitä myös eriäviä käsityksiä. 
2.2. Suhteinen asiantuntijuus 
 
Asiantuntijuustutkimuksen käsite adaptiivinen asiantuntijuus (Hatano & Inagaki, 
1992) hahmotetaan usein rutiiniasiantuntijuuden vastaparina. Vastaavasti puhu-
taan myös kiteytyneestä ja joustavasta tietämyksestä (Bereiter & Scardamalia, 
1993). Feltovich, Prietula ja Ericsson (2006) korostavat, että asiantuntijuus kehit-
tyy itsesäätelytaidoilla ja mielen kyvyllä sopeutua uusiin olosuhteisiin. Näin oma 
ajattelu kehittyy hahmottamaan oman alan ilmiöitä tarkemmin ja kompleksisem-
min. Asiantuntijuuteen kuuluvat siis uuden tiedon tulkinta ja tiedon suhteutuminen 
aiempaan ymmärrykseen, jolloin ajan myötä uudet tiedot ja taidot automatisoitu-
vat. Edwards jakaa asiantuntijuuden ydin- ja suhteiseen asiantuntijuuteen (Ed-
wards, 2011), jossa ydinasiantuntijuus edustaa tietyn alan sisältöosaamista ja 
sen soveltamista alalle ominaisiin tehtäviin. 
Suhteinen asiantuntijuus ei keskity suoranaisesti asiantuntijuuteen suhteessa yk-
silön kehitykseen, vaan suhteessa toiminnan kohteeseen (Edwards, 2011). On-
gelmat, joita asiantuntija ratkaisee, ja niihin reagoiminen eivät näyttäydy yksilön 
kehityksen mittarina, vaan toiminnan kohteen muutoksena, joka määrittää sa-
malla myös yksilöä uudelleen. Yksilö tulkitsee toiminnan kohdetta ja tarjoaa sii-
hen ratkaisuja omista tiedollisista resursseistaan (Edwards, 2011). Keskustelles-
saan esimerkiksi oppilaasta, jolla on oppimisvaikeuksia, opettaja jakaa omaa nä-
kemystään erityisopettajan kanssa. Joskus yksilöt lähestyvät ongelmaa eri suun-
nasta. Sternberg (1998) on todennut, kuinka tiedot ja taidot syntyvät tietyissä 
asiayhteyksissä. Tietoa vastaanotetaan erilaisissa ympäristöissä ja kulttuureissa. 
Tähän vaikutuspiiriin kuuluvat myös yksilöt, joiden kanssa toimitaan. Suhteisessa 
asiantuntijuudessa yksilön luoma asiantuntijaverkosto on osa hänen asiantunti-
jaresurssiaan (Edwards, 2009). Uuden ongelman ratkaisemiseksi voidaan hyö-
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dyntää esimerkiksi muiden yksilöiden rutiiniasiantuntijuutta. Kodin ja koulun vuo-
rovaikutuksessa tämä voi tarkoittaa huoltajien ymmärrystä oppilaan keskittymis-
vaikeuksista ja kotona yhdessä sovituista työkaluista keskittymisen tukemiseen. 
Yksilöt luovat kuvaa toistensa kapasiteetista suhteessa toiminnan objektiin. Täl-
löin toisen yksilön rutiiniasiantuntijuuden hyödyntäminen voi olla seurausta toisen 
adaptiivisesta asiantuntijuudesta; kyvystä nähdä toisen osaamisen potentiaali 
tietyssä kontekstissa. Ihmisen älykkään toiminnan tutkimuksessa korostetaan 
entistä enemmän sen tilannesidonnaista luonnetta (Sternberg, 1998). Oppimis-
vaikeuksia omaavan lapsen auttaminen luokanopettajan kanssa sisältää monta 
muuttujaa, jossa tilannetta on arvioitava ja artikuloitava päivittäin. Suhteinen asi-
antuntijuus ei rikasta vain yksilön omaa näkemystä toiminnan kohteesta muiden 
näkökulmilla, vaan tuo resurssinsa tasavertaiseen asiantuntijoiden väliseen vuo-
rovaikutukseen (Edwards, 2011). Täten se eroaa perinteisestä asiantuntijalähtöi-
sestä vuorovaikutuksesta (Sarja, 2011). On tärkeää, että tulkinnat toiminnan koh-
teesta käsitellään yhteisesti niiden toimiessa yksilöiden yhteisen ymmärryksen 
pohjana. 
Stehr (2017) kuvaa tietoa (knowledge) kyvykkyytenä sosiaaliseen kanssakäymi-
seen, ”a capacity for social action”. Asiantuntija on liitoksissa sosiaaliseen ympä-
ristöön. Yksilön suhdetta sosiaaliseen työympäristöön on tutkittu, välillä  yksilö-, 
välillä kollektiivista tasoa painottaen. Bruner (1996) puhuu yhteisön jaetusta älyk-
kyydestä, jonka osaksi yksilö pääsee osallistumalla yhteisön harjoitteisiin. Billett 
(2006) näkee yksilön olevan työympäristössä sosiaalisesti inklusiivinen toimija, 
jonka muutos tapahtuu vuorovaikutuksessa ”sosiaalisiin faktoreihin”. Suhteinen 
asiantuntijuus jakaa käsityksen jaetusta älykkyydestä yksilöiden välillä, muttei kä-
sittele sitä yhteisön tasolla. Edwards kokee vuorovaikutuksessa olevan toimijan 
omaavan oman tiedollisen kapasiteetin, johon kuuluu tietämys muiden toimijoi-
den kapasiteeteista (Edwards, D’arcy, 2004). Jaettu älykkyys syntyy toimijoiden 
välillä, kun he yrittävät ratkaista monitulkintaista ongelmaa, eli luoda yhteistä ym-
märrystä toiminnan kohteesta (Edwards, 2017). Suhteisessa asiantuntijuudessa 
yksilön tieto on osa ryhmän yhteisiä resursseja, jolla toiminnan kohdetta muova-
taan.  
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Asiakkaan tieto on usein tietyssä ’alemmuussuhteessa’ asiantuntijan tietoon, ja 
tämä saattaa luoda esteitä tiedon välittymiselle (Edwards, 2011). Tämän asetel-
man voi havaita myös huoltajan ja luokanopettajan välillä. Carlile (2004) käsitte-
lee tiedon välittymistä vuorovaikutuksessa kolmen eri tason kautta. Siirto, ”trans-
fer”, toteutuu, kun tietoa ei tarvitse erikseen puhua auki, vaan kumpikin osapuoli 
ymmärtää sen samalla tavalla. Kääntäminen, ”translation” -taso vaatii tiedon se-
littämistä ja kuvailua, jotta yhteinen ymmärrys syntyy. Muuntaminen, ”transforma-
tion”, tarkoittaa sitä, kun vallitsevaa käsitystä toiminnan kohteesta muutetaan, 
siitä esitetään uusia tulkintoja ja tulkinnoista neuvotellaan yksilöiden välillä. Suh-
teinen asiantuntijuus painottuu tasoista jälkimmäiseen ja osallistaa muiden yksi-
löiden resurssit toiminnan kohteen muokkaamiseen. Näissä tilanteissa toimijoi-
den ja toiminnan kohteen välillä syntyy suhteinen muutos (Edwards, 2010). Sitä 
mukaa kun toiminnan kohde muuttuu, toimijoiden tiedot ja taidot saavat uusia 
merkityksiä. Yksilöiden yhdessä luotu näkökulma ja toiminnan tavoitteet ovat siis 
rakentuneet ympäristössä, jossa yksilöiden yhteisen tavoitteen yhteydessä arti-
kuloitu kapasiteetti on tuotu tasavertaiseen yksilöiden väliseen vuorovaikutuk-
seen. Kun esimerkiksi syrjäytymisvaarassa olevan lapsen ongelmaan voi vaikut-
taa moni asia, yhden asiantuntijan rakentama näkökulma ja sen laajentaminen 
muilla asiantuntijanäkökulmilla eroaa suhteisesta asiantuntijuudesta, jossa tulo-
kulma ongelman ratkaisemiseksi rakennetaan alusta lähtien yhdessä. Tähän on-
gelmanratkaisuun tulisi osallistaa myös koti - huoltajat ja lapsi – ja saada resurssit 
läpinäkyväksi ja tuoda ne kaikkien saataville. 
Omat arvot, asenteet ja näkemykset ovat tärkeä osa suhteista asiantuntijuutta 
(Edwards, 2011). Ne vaikuttavat siihen, kuinka yksilö tuo tietoaan esille. Edwards 
ja Mackenzie (2005) tutkivat sosiaalikeskuksen työntekijöiden ja siellä apua saa-
vien naisten yhteistyötä. Havaittiin, miten avaintekijänä naisten ongelmien ratkai-
suun oli apua saavien vertaisvuorovaikutus, vaikka sosiaalikeskuksessa myös 
ammattihenkilökunta oli tarjoamassa ratkaisuja. Naisten välinen vertaisvuorovai-
kutus oli avoimempaa ja paineettomampaa kuin henkilökunnan kanssa keskus-
teleminen. Vertaisvuorovaikutuksessa ymmärrettiin myös toistensa sekä oman 
elinympäristön dynamiikkaa paremmin. Asiantuntijuuden laatu pitääkin aina suh-
teuttaa siihen, kuinka se voi kontribuoida toiminnan kohteeseen. Kun toiminnan 
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kohde on monitulkintainen ja muuttuva (esimerkiksi ihmisen auttaminen sosiaali- 
ja kasvatustyössä), tulee ongelmia ja ratkaisuja tulkita muillakin tavoilla, kuin en-
nalta opiskeltujen asiantuntijamenetelmien mukaan. Yksilöiden arvojen ja tuntei-
den tiedostaminen ja niiden jaettu käsittely rakentavat kokonaisvaltaisempaa kä-
sitystä toiminnan kohteesta. 
Suhteisen asiantuntijuuden käsite auttaa hahmottamaan luokanopettajaa toimi-
jana, joka määrittää kodin ja koulun vuorovaikutusta suhteessa käsiteltävään toi-
minnan kohteeseen. Toiminnan kohde voi olla esimerkiksi jokin oppilaan käyttäy-
tymistä tai oppimista koskeva aihe/kokonaisuus. Joskus toiminnan kohde näh-
dään tasavertaisena yksilöiden välillä, jolloin resursseja - tietoa, ajatuksia ja 
osaamista toiminnan kohteeseen nähden - on jokaisella kutakuinkin yhtä paljon.  
Joskus luokanopettajan asema kasvatuksen asiantuntijana voi nostaa hänet asi-
antuntijan rooliin. Tällöin luokanopettajan kyky jakaa tietoa kaikkien osapuolien 
näkökulmasta ymmärrettävästi, sekä varmistaa muiden yksilöiden osallistuminen 
toiminnan kohteen käsittelemiseen, on suhteisen asiantuntijuuden kannalta olen-
naista. Suhteinen asiantuntijuus on tärkeää etenkin silloin, kun toiminnan koh-
detta laajennetaan eli kehitetään uudelle ymmärryksen tasolle. 
2.3.  Yhteinen tieto 
 
David Olson (2003) muistuttaa, kuinka älykkyyttä alettiin alun perin mittaamaan 
institutionaalisiin tarpeisiin. Asiantuntijuutta opiskellaan usein jossain instituuti-
ossa, jossa oma ajattelu muovautuu. Lave ja Holland (2001) ovat tutkineet, 
kuinka paljon staattisempi yksilön ja instituution välinen suhde on verrattuna kah-
den yksilön vuorovaikutukseen. Asiantuntijuus sisältää lähes väistämättä institu-
tionaalisia valmiita ajattelun ja vuorovaikutuksen malleja, joita käytetään työelä-
mässä. Instituutiot tarjoavat työympäristöä, joka soveltuu niiden määritelmään 
laadukkaasta asiantuntijuudesta. Myös peruskoulu on instituutio, joka on tarjon-
nut sen yksilöille tietyt raamit ajattelulle ja vuorovaikutukselle (Autio, ym., 2017). 
Yksilöiden sosiaalistuminen kouluinstituution jäseniksi on luonut kodin ja koulun 
vuorovaikutukseen hyväksyttyjä käytäntöjä, joihin tietyt roolit ja vuorovaikutusti-
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lanteet ovat vakiintuneet. Nämä vuorovaikutustilanteet antavat kehykset toimin-
nan kohteesta neuvottelemiseen ja sen laajentamiseen. Asiantuntijuuden sekä 
yhteisen ja yksityisen tiedon syntyä voi ymmärtää myös hahmottamalla multi- ja 
interprofessionalismin erot; ensimmäisessä organisaation asiantuntijuus ja toi-
minta on jaettu tarkkoihin alueisiin, jossa jokainen yksilö käsittelee tietoa pääosin 
yksin. Instituutio on luonut selkeät työympäristön rajat. Tätä mallia on todettu löy-
tyvän esimerkiksi sairaalasta, jossa yhteistyötä ohjaa vahva hierarkia (Bleakley, 
Hobbs, Boyden, Allard, Walsh, 2006). Interprofessionalismissa tietoa käsitellään 
ja muokataan yhdessä (Edwards, Lunt, Stamou, 2010). 
Toimintajärjestelmä antaa suuntaviivat työntekijälle, ja sillä on tavoitteita, jotka 
työntekijän on toivottu sisäistävän; Midgley (1992) puhuu sosiaalisesta konstruk-
tiosta, jossa on muun muassa merkityssysteemi, kommunikaatiosysteemi, priori-
teetit ja aikatauluja. Tätä kokonaisuutta hän kutsuu käsitteellä ”boundaries” 
(Midgley, 1992). Käytän ”boundaries”-käsitteestä suomennosta rajat. Edwards 
käyttää tätä käsitettä selittämään suhteista asiantuntijuutta työympäristöissä (Ed-
wards, 2011). Kun yksilöt toimivat samojen ja tuttujen systeemien sisällä, he ja-
kavat saman käsitteistön ja asiantuntijakielen; heidän tiedoistaan, taidoistaan ja 
uskomuksistaan syntyvät yksilön tiedon rajat. Rajojen on tarkoitus hyödyttää vuo-
rovaikutusta, ei olla haitaksi. Carlile (2004) on kuitenkin havainnut kuinka uuden 
ja omaksutun tiedon eron kasvaessa vaatimukset ja haasteet yhteisen tiedon luo-
miseksi myös kasvavat. Jos rajat eivät tue monitulkintaisen ja muuttuvan toimin-
nan kohteen jatkuvaa käsittelemistä, niiden tiedolliset resurssit eivät kykene tar-
joamaan yksilöille ratkaisuja käsillä olevaan ongelmaan. Aiemmin esitellyistä tie-
don välittämisen tasoista transformation (Carlile, 2004) on tarpeellinen yhteisen 
tiedon rakentamisessa ja toiminnan kohteen laajentamisessa. 
Kyky hyödyntää muiden osaamista ja toimia eri ihmisten kanssa erilaisissa tilan-
teissa mahdollistuu työympäristössä, joka on tarpeeksi joustava. Joskus toimin-
tajärjestelmät eivät mahdollista joustavaa vuorovaikutusta ja kehitä oman toimin-
nan arviointia suhteessa toiminnan kohteeseen. Kodin ja koulun vuorovaikutus 
määrittyy koulun toimintajärjestelmän kautta, mutta myös koti voi asettaa ehtoja 
vuorovaikutukselle. Kodin toimintakulttuuri voi välittyä luokanopettajalle oppilaan 
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ja/tai huoltajien vuorovaikutuksen kautta. Oppilaalla ja huoltajalla voi olla myös 
eriävät käsitykset kodin prioriteeteista ja toimintakulttuurista. Luokanopettaja 
mahdollistaa kodin ja koulun asettamien ehtojen neuvottelemisen joustavalla, au-
tonomisella maaperällä, joka on kuitenkin institutionaalisesti latautunut. Luokan-
opettajan työtä voidaan kuvata langanpätkien solmimiseksi: Engeström on luonut 
käsitteen ”negotiated knotworking” (2008) kuvaamaan joustavaa vuorovaikut-
teista työskentelyä systeemien sisällä ja vastaamaan jäykkien työympäristöjen 
asettamiin haasteisiin. Hän kuvaa ”solmua” näin:  
“…rapidly pulsating, distributed, and partially improvised orchestration of 
collaborative performance between otherwise loosely connected actors 
and activity systems. Knotworking is characterized by a movement of ty-
ing, untying and retying together seemingly separate threads of activity. 
The tying and dissolution of a knot of collaborative work is not reducible to 
any specific individual or fixed organizational entity as the center of control. 
The center does not hold.” (Engeström, 2008, s.194) 
Opettajat siis tunnistavat tärkeitä langanpätkiä, tarttuvat niihin ja solmivat niitä 
yhteen. Toisaalta luokanopettajat eivät yksin tunnista näitä tärkeitä lankoja, vaan 
siinä tarvitaan myös kotia; huoltajia ja lapsia. Yhteisen tiedon rakentumisella ei 
ole auktoriteettia, itsestään selvää keskusta. Toiminnan kohteen määritteleminen 
ja laajentaminen on edellytys yhteiselle tiedolle, etenkin kun yksilöt toimivat toi-
mintajärjestelmien rajojen reunoilla. Kun yksilöt osaavat artikuloida omia tiedolli-
sia resurssejaan, muut yksilöt pystyvät hyödyntämään uutta näkökulmaa ja uu-
den näkökulman voi esittää aiempaan viitaten. Joskus tarvitaan kykyä visioida 
vaihtoehtoisia tulevaisuuksia, jotka eivät sovi systeemien rajojen sisälle. Enge-
ström käyttää näistä nimitystä  where to - työkalut (Engeström, 2007). 
Joskus ajalliset resurssit yhteisen tiedon rakentamiselle ovat tiukat. Bourdieu pu-
huu yksilön ’habituksesta’, joka sisältää opitut sosiaaliset roolit ja mallit ja niiden 
kautta kommunikoimisen ja tiedon välittämisen (Bourdieu, 1977). Usein asiantun-
tijan vuorovaikutus sisältää ammattikieltä ja -käytäntöjä, jotka voivat olla hyvinkin 
asiapitoisia. Asiantuntijan ja asiakkaan välisessä vuorovaikutuksessa ei voida tu-
keutua samalla tavalla valmiisiin malleihin, vaan esimerkiksi henkilökohtaiset 
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käytänteet ja arvot korostuvat (Lave & Holland, 2001). Vaikka luokanopettajan ja 
huoltajien tiedolliset rajat eivät välttämättä kohtaa, kasvatukselliset rajat limitty-
vät, kun toiminnan kohteena on oppilaan/lapsen kokonaisvaltainen kasvu ja ke-
hitys. Folgheraiter (2003) muistuttaa, että palvelualalla asiakkaan ja asiantuntijan 
vuorovaikutuksessa asiakas usein hahmottaa ´sosiaalisen tehtävän´, jota asian-
tuntija toteuttaa, ja että tehtävä on heille hyödyksi. Tämä helpottaa vuorovaiku-
tusta, mutta mahdollisesti hankaloittaa tasavertaista toiminnan kohteen laajenta-
mista. Kodin ja koulun vuorovaikutuksessa saattaa syntyä samankaltainen dyna-
miikka.  
Myös arvot tulisi ottaa huomioon asiantuntijoiden välisessä vuorovaikutuksessa 
(Edwards, 2011). Edwards kiteyttää asian näin:  
”I have been suggesting that relational engagement with the knowledge 
and motives of others can produce a form of common knowledge which 
comprises a partially shared understanding of what matters for other con-
tributing experts. This knowledge can then mediate responsive profes-
sional action. To aim at the latter, without attention to the former is, I sug-
gest, an error.” (Edwards 2011, s. 39) 
Jos kyky neuvotella ja määritellä toiminnan kohde muiden kanssa puuttuu, se 
saattaa vaikuttaa negatiivisesti yhteistyöhön sitoutumiseen. Suhteinen asiantun-
tijuus edellyttää muiden yksilöiden kapasiteetin arvioimista ja ottamista huomioon 
(Edwards, 2011). Se edellyttää jokaiselta yksilöltä perusteluja omalle näkökul-
malle. Ammattimaista yhteistyötä on helpompi ylläpitää, kun tiedon välittämisellä 
on toiminnan kohteen kannalta harmoninen arvopohja. 
 
 
 
2.4. Ammatillinen toimijuus 
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Luokanopettajan autonominen työ koulun muovautuvassa toimintajärjestel-
mässä on asettanut haasteita toimijuuden tutkimiselle. Metodologisesti luokan-
opettajien ammatillista toimijuutta on tutkittu enemmän haastattelujen ja kysely-
lomakkeiden kautta ja esimerkiksi etnografista tutkimusta on tehty vähemmän 
(Edwards, 2015). Tällöin pääpaino on siirtynyt opettajien käsityksiin ja koke-
muksiin ammatillisesta toimijuudesta, ennemmin kuin itse toiminnan tutkimi-
seen. Luokanopettajan ammatillinen toimijuus tuntuu koostuvan useista ominai-
suuksista, eikä toimijuuden ydintä ole helppo kohdentaa tiettyihin ominaisuuk-
siin (Pyhältö, Pietarinen, Soini, 2015). Taylorin ajatus toimijuudesta alkaa oman 
toiminnan arvioinnista ja sen reflektoimisesta: “[W]e think of the agent as not 
only responsible for what he does, for the degree to which he acts in line with 
his evaluations, but also as responsible in some sense for these evaluations.” 
(Taylor, 1977, s. 118). Toimija siis toimii omien uskomustensa ja arviointiensa 
perusteella, joista hän itse kokee olevansa vastuussa. Taylorin mukaan toimi-
juus tulisi nähdä osana laajempaa kokonaisuutta ja yhteistä hyvää (1989, 
1991). Vaikka ammatillisen toimijuuden määritteleminen on osoittautunut haas-
tavaksi, sen taustalla tuntuu esiintyvän tietty ammatillinen ´pohjavire´; sitoutumi-
nen oppilaiden tulevaisuuden rakentamiseen ja siitä välittäminen luokanopetta-
jan työssä (Edwards, 2015).  
Tämä ’pohjavire’ ulottuu aikaperspektiivissä selvästi nykyhetkeä pidemmälle. 
Toinen havaittu ominaisuus luokanopettajan ammatillisessa toimijuudessa on 
tulevaisuus-orientaatio suhteessa toiminnan kohteeseen (Toom, Pyhältö, Rust, 
2015). Luokanopettajan ongelmanratkaisu, vuorovaikutus ja ammatin harjoitta-
minen sisältää ajatuksen oman ammatillisen toimijuuden kehittämisestä. Se voi-
daan nähdä yksilön pitkäjänteisenä, ehkä jopa päättymättömänä toiminnan koh-
teena. Edwardsin suhteisen toimijuuden käsite keskittyy enemmän nykyhet-
kessä ilmenevän toiminnan kohteen laajentamiseen (Edwards, 2011). Kodin ja 
koulun vuorovaikutuksessa suhteinen toimija miettisi, kuinka huoltajat näkevät 
oppilaan koulukirjojen unohtelun kotiin ja miten he voisivat oppilaan kanssa esi-
merkiksi luoda rutiineja kirjojen muistamiseksi. Ammatillinen toimija miettisi toi-
minnan kohdetta myös tulevaisuus-orientoituneesti omasta ammatillisesta nä-
kökulmasta; kuinka voisin kehittää tämänkaltaisen ongelmatilanteen käsittelyä 
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ja niiden ennaltaehkäisyä. Sekä suhteisessa, että ammatillisessa toimijuudessa 
toiminnan kohde on tavoite, jota kohti työskennellään ja se vaikuttaa sen hetki-
seen työhön ja vuorovaikutukseen. Muut yksilöt nähdään yhteydessä toiminnan 
kohteeseen ja heidän ammatillisia ja yksilöllisiä resursseja voidaan käyttää ja 
hyödyntää toiminnan kohteeseen nähden (Edwards, 2005; Pyhältö & Keskinen, 
2012). Suhteinen toimijuus voidaan kuitenkin määrittää enemmän tavoiteorien-
toituneeksi, ja ammatillinen toimijuus oppimisorientoituneeksi käsitteeksi. Suh-
teinen toimija määrittyy sen toiminnan kohteen mukaan, jota laajennetaan tie-
tyssä toimintajärjestelmässä. Ammatillinen toimija määrittyy niin toiminnan koh-
teen, kuin oman toimijuuden ja toimintajärjestelmän kehittämisen mukaan. Luo-
kanopettajan aloittaessa uudessa ammatissa hän siirtyy yliopistoympäristöstä 
peruskoulun toimintajärjestelmän piiriin. On huomattu, että ammatillisen toimi-
juuden kehittäminen luokkaympäristössä vaatii oppimista myös ammatillisessa 
yhteisössä, eli vuorovaikutusta kollegoiden välillä (Pietarinen, Pyhältö, Soini, 
2016). Ammatillisen toimijan on huomattu siirtyvän ajan myötä instituutiossa so-
peutuvasta asemasta itseään ja instituutiota muokkaavaksi toimijaksi (Pyhältö, 
Pietarinen, Soini, 2015). 
Bruner puhuu ihmisten tavasta hahmottaa mennyttä, nykyistä ja tulevaa narratii-
vien kautta (Bruner, 1996). Yksilön arvo- ja tietopohja koostuu menneessä 
omaksutuista merkityksistä, jotka ovat jäsentyneet tiettyyn, jollain tasolla tarinal-
liseen muotoon. Ammatillisen toimijuuden on havaittu olevan ’kietoutunut’ yksi-
lön identiteettiin (Buchanan, 2015., Stillman, Anderson, 2015). Kun yksilö on 
osa toimintajärjestelmää, esimerkiksi koulua, hän vertaa omaa sekä systeemin 
arvomaailmaa ja käsityksiä vuorovaikutuksen ja toiminnan kautta. Opettajan ko-
kemusten kautta rakentuneet käsitykset siis välittyvät ammatillisen toimijuuden 
kautta ja heijastuvat takaisin siitä toimintajärjestelmästä, jossa toimija vaikuttaa. 
Tässä dynamiikassa on yhtäläisyyksiä Hollandin ja Laven (2001) käsitteeseen 
”history in person”, jossa yksilön ’historia’ , elämän tapahtumat vaikuttavat 
omaan identiteettiin, joka välittää tulkintoja ja toimintaa ympäristöön. Tässä ta-
pauksessa välittäminen tai välittyminen toteutuu ammatillisen toimijuuden 
kautta. Kun yksilön ja ympäristön välillä ilmenee ristiriita, yksilön eroava näke-
mys koostuu identiteetin ja ammatillisen toimijuuden ’yhteenkietoumasta’. 
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Buchanan (2015) kuvailee tapausta, jossa opettaja ei koe uudistuksen alla ole-
vaa koulun toimintajärjestelmää omakseen. Tämä on lähtökohta ammatillisen 
toimijuuden kykyyn ja motiiviin muovata toimintajärjestelmää. Ammatillinen toi-
mijuus sisältää kyvyn toimia ympäristön ohjeita vastaan, jos se on ristiriidassa 
oman ammatillisen oikeudenmukaisuuden kanssa (Doemark, 2010; Florio-
Ruane, 2002; Lasky, 2005; Milne, Scantlebury, & Otieno, 2006).  
 
2.5 Suhteinen asiantuntijuus, yhteinen tieto ja ammatillinen toi-
mijuus kodin ja koulun vuorovaikutuksessa luokanopettajan nä-
kökulmasta 
Tämän luvun tarkoitus on asemoida esiin nostettuja teoreettisia malleja ja käsit-
teitä kodin ja koulun vuorovaikutuksen viitekehykseen. Pääpaino on luokan-
opettajan näkökulmassa; minkälainen yksilö luokanopettaja on peruskoulun toi-
mintajärjestelmässä, kun hän osallistuu kodin ja koulun vuorovaikutukseen. 
Voimme nähdä kyseisessä ilmiössä kolme tasoa; yksilön, toiminnan kohteen, 
jonka käsittelemiseen yksilöt osallistuvat, sekä toimintajärjestelmän, jonka rajo-
jen sisältä luokanopettaja ammatillisena toimijana osallistuu. Toimintajärjes-
telmä sisältää koulun työhön liittyvät sosiaaliset konstruktiot (Midgley, 1992) ja 
sitä kautta yhteisöllisen tason. Kodin ja koulun vuorovaikutus tapahtuu saman-
aikaisesti toimintajärjestelmän rajojen sisällä ja sen ulkopuolella. Tässä tutkiel-
massa pääpaino kodin osalta on sekä oppilaassa että huoltajissa, koulun osalta 
luokanopettajassa. Oppilas ja huoltajat välittävät luokanopettajalle kodin arvoja, 
toimintakulttuuria ja motiiveja; luokanopettaja kotia vuorovaikutuksellisena yk-
sikkönä oppilaan ja huoltajien kautta. Oppilas on luonnollisesti koulun toiminta-
järjestelmän aktiivinen toimija, joka vaikuttaa niin luokkaympäristössä kuin laa-
jemminkin koulussa. Samalla hän luo dynaamisesti merkityksiä koulusta kotona 
sekä kodista koulussa. Merkitysten luominen tapahtuu silti yhteydessä koulun 
toimintajärjestelmään. Tutkimusten mukaan näyttää siltä, että koulu pysyy suh-
teellisen erillisenä oppilaan muista toimintaympäristöistä, ja koulun toimintajär-
jestelmä ei rakennu oppilaan muiden ’maailmojen’ arvojen tai kulttuuristen re-
surssien mukaan (Engeström, Engeström & Suntio, 2002; González, Moll & 
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Amanti, 2005). Huoltajat tulevat koulun toimintajärjestelmän ulkopuolelta, mutta 
saavat siitä tietoa oppilaalta, koulun viestinnän kautta ja omista kokemuksis-
taan. Luokanopettaja kohtaa oppilaan luokassa ja mahdollisesti tavatessaan 
huoltajat koulun formaaleissa tapaamisissa, eli koulun toimintajärjestelmän si-
sällä. 
Kodin ja koulun vuorovaikutuksen tarkoitus on usein vahvistaa koulun ja sen ta-
voitteiden - instituution ja autonomisen luokanopettajan määrittelemän oppimi-
sen ja kehityksen -  merkitystä oppilaan elämässä. Koulun toimintajärjestelmä 
voi ulottua yksilöiden käsitysten, uskomusten ja täten toiminnan kautta osaksi 
kodin toimintakulttuuria. Luokanopettajan viestintä kotiin välittää koulun kes-
keistä asemaa oppilaan elämässä (Olmstead, 2013). Toimivalla opettajan ja 
huoltajien vuorovaikutuksella on todettu olevan positiivista vaikutusta muun mu-
assa koulutyöhön, akateemiseen menestymiseen, käyttäytymiseen, poissaolo-
jen vähenemiseen ja oppimisen taitoihin (Evans, Okifuji, Engler, Bromley, & 
Tishelman, 1993; Fabiano, ym., 2010). Edellä mainitut osa-alueet ovat kuitenkin 
määritelty pääosin koulun toimesta. Vuorovaikutuksen laatu määriteltiin näissä 
tutkimuksissa usein yksisuuntaiseksi koulusta kotiin - viestinnäksi. Huoltajien 
positiivinen asenne koulua kohtaan vahvistaa koulun toimintajärjestelmän ase-
maa ja tätä kautta luokanopettajan asemaa kouluinstituution edustajana. Kou-
lun sosiaalinen konstruktio (Midgley, 1992) tuntuu olevan tarkkaan rajattu. Ai-
kaa ja tilaa kontrolloidaan koulussa ja ohjataan tiettyihin paikkoihin ja aikaikku-
noihin (Leander, 2002; Vadeboncoeur, 2005; Brown & Renshaw, 2006). Koulun 
oppimisympäristöt, lukujärjestys ja tavoitteet ohjaavat oppilaiden toimintaa jat-
kuvasti. Luokanopettajan tulisi olla tietoinen, että koulun institutionaaliset vaiku-
tukset saattavat vaikuttaa kodin ja koulun vuorovaikutuksessa käsiteltäviin toi-
minnan kohteisiin. Bahtin (1981) puhuu autoritäärisestä diskurssista: tieteen ja 
taiteen vahvoista kulttuurisista artefakteista, valmiiksi annetusta sanasta, jolla 
on meihin suuri vaikutus. Se perustuu traditioihin ja valtaan, määräyksiin ja ky-
seenalaistamattomuuteen. Olemme sosiaalistuneet instituution kasvateiksi ja 
sitä kautta ehdollistuneet tietyille toimintamalleille ja käsityksille (Autio, ym., 
2017).  
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Tutkimuksissa huoltajien osallisuudesta oppilaan koulunkäyntiin on käytetty 
muun muassa Epsteinin (1992) kuuden tason mallia, johon kuuluvat kasvatus, 
oppiminen kotona, kommunikointi koulun kanssa, vapaaehtoisuus koulussa, 
päätöksenteko koulussa ja yhteistyön tekeminen yhteisössä. Barnard (2004) 
väittää, että näistä tasoista on keskitytty eniten kommunikointiin koulun kanssa 
ja oppimiseen kotona. Tasot, jotka edellyttävät toiminnan kohteen laajenta-
mista, ovat jääneet vähemmälle. Monet toiminnan kohteet vaativat kaksisuun-
taista kodin ja koulun vuorovaikutusta. Esimerkiksi erityisen tuen tarpeessa 
oleva tai virallista kieltä heikosti osaava oppilas hyötyy yhteisen tiedon rakenta-
misesta kodin ja koulun välille muita enemmän. Opettajilla ja huoltajilla näyttää 
olevan myös erilaiset määritelmät huoltajien toimivalle osallisuudelle oppilaan 
koulunkäyntiin (Reynolds, 1992), jolloin yhteisen tiedon rakentaminen auttaisi. 
Autoritäärisen diskurssin vastakohta on sisäisesti vakuuttava diskurssi (Bahtin, 
1981).  Siinä merkityksistä neuvotellaan ja niitä testataan; vuorovaikutuksen 
suunta ei ole helposti ennustettavissa. Yksilöt omaksuvat merkityksiä ja myös 
haastavat toisten merkitystarjoumia. Yksilöt rakentavat toiminnan kohteen 
omista tulkinnoistaan ja niiden yhdistelmistä, jonka kautta toiminnan kohdekin 
muuttuu. 
Kodin ja koulun ulottuminen saman toimintajärjestelmän rajojen sisälle saattaa 
antaa tiukatkin reunaehdot ajattelulle, mutta samalla se voi tarjota pohjan yhtei-
selle ymmärrykselle. Kun kodin toimintakulttuuri eroaa vahvasti koulusta, voi 
syntyä molemminpuolista väärinymmärrystä, josta ei päästä keskustelemaan. 
Jos huoltajat eivät ole tottuneet ”ei uutisia tarkoittaa hyviä uutisia” -ajatteluun, 
he saattavat tulkita opettajan vähäisen viestinnän eri tavoin, esimerkiksi vetäy-
tyä ja rakentaa negatiivista käsitystä koulusta (Conus, 2019). Yhdistämällä Ep-
steinin (1992) kuutta tasoa ja luomalla vuorovaikutussuhteen, jossa Carlilen 
muuntaminen, ”transformation” (2004) toteutuu, siirrytään autoritäärisestä kohti 
sisäisesti vakuuttavaa diskurssia. Luokanopettaja ammatillisena toimijana on si-
doksissa toimintajärjestelmään ja orientoitunut sen ja itsensä ammatilliseen ke-
hittämiseen. Suhteisen asiantuntijuuden käyttö voi vapauttaa omia ajattelun 
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malleja ja mahdollistaa huoltajien kanssa toteutuvan kaksisuuntaista vuorovai-
kutusta hyödyntävän yhteisen tiedon rakentamisen. Kodin yksilöt (huoltajat ja 
oppilas) nähdään suhteessa koulun toimintajärjestelmään. Opettaja tiedostaa 
tämän vaikuttavan huoltajien ja oppilaan välittämiin arvoihin ja motiiveihin. Suh-
teinen asiantuntija on kiinnostunut huoltajien tulkinnoista, joiden avulla hän ’va-
lottaa’ toiminnan kohdetta muiden yksilöiden resursseista käsin. 
 
Taulukko 1. Tutkielman kannalta keskeiset teoreettiset käsitteet. 
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3. Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
Koulun toimintajärjestelmä on monipuolinen. Se sisältää monia ”verkon solmu-
kohtia”, joista Engeström mainitsi (katso tutkielman sivu xx). Jokainen koulu-
luokka, -ruokala ja opettajainhuone omaa omanlaisen sosiaalisen ympäristön, 
dynamiikan yksilöiden välillä, joka muovautuu jatkuvasti yksilöiden vuorovaiku-
tuksen kautta. Toisaalta koulun tila- ja aika-avaruus on hyvinkin rajattu (Lean-
der, 2002; Vadeboncoeur, 2005; Brown & Renshaw, 2006). Ammatillinen toimi-
juus kuvaa luokanopettajan toimintaa, tavoitteita ja positioita koulun toimintajär-
jestelmässä. Osaltaan hän omaksuu systeemin tarjoamia malleja ja osaltaan 
muovaa niitä. Luokanopettajan keskeinen rooli kodin ja koulun vuorovaikutuk-
sessa asettaa hänet vaikutusvaltaiseksi toimijaksi koulun toimintajärjestelmän 
rajapintaan. Luokanopettajan, huoltajien ja oppilaan merkityssisällöt koulusta, 
koulunkäynnin tavoitteista ja käytänteistä saattavat erota paljonkin. Kaksisuun-
tainen vuorovaikutus mahdollistaa, muttei takaa yhteisymmärryksen rakentu-
mista kodin ja koulun välille. Luokanopettajan tavoitteet ammatillisena toimijana, 
sekä kyky tulkita kodin resursseja ja motiiveja vaikuttavat siihen, kuinka näitä 
merkityksiä tuodaan esille, käsitellään ja muovataan. 
 
Tutkimuksen päätarkoitus on selvittää, minkälaisia rakenteita ja tavoitteita, sekä 
niiden välistä suhdetta luokanopettajat voivat hahmottaa kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksessa.  Tähän liittyy halu löytää uusia tapoja hahmottaa kodin ja koulun 
vuorovaikutusta. Tämä johtaa pohtimaan sitä, minkälaisia ja kenen tarkoituspe-
riä kodin ja koulun vuorovaikutus palvelee? Tutkielman tutkimustehtävä on ku-
vata, analysoida ja tulkita, kuinka luokanopettaja määrittää itsensä ammatilli-
sena toimijana osana kodin ja koulun vuorovaikutusta, ja miten hän rakentaa 
yhteistä tietoa kodin ja koulun välille hyödyntäen suhteista asiantuntijuutta. Tut-
kimuskysymykseni ovat 
1) Millä tavoin yhteisen tiedon ja toiminnan kohteen käsitteet muovautuvat teo-
reettisella tasolla niiden suhteutuessa vastavalmistuneiden luokanopettajien kä-
sityksiin kodin ja koulun vuorovaikutuksesta?  
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2)  Miten haastateltavat hyödyntävät suhteista asiantuntijuutta ja ammatillista 
toimijuutta laajentaessaan kodin ja koulun vuorovaikutuksessa rakentuneita toi-
minnan kohteita? 
 
3) Minkälaisia ristiriitoja haastateltavat näkevät kodin ja koulun vuorovaikutuk-
sessa toimintajärjestelmän tasolla? 
 
4. Tutkimuksen toteutus 
Tässä luvussa noudatan ajatuksellista järjestystä, jossa ontologisesta ajatte-
lusta siirrytään epistemologiseen ajatteluun ja sitä kautta metodologiaan ja lo-
pulta aineiston tuottamiseen ja analysointiin (Hitchcock & Hughes 1995). Tut-
kielmani ontologinen ajattelu kiteytyy tutkimuksen historian taitehetkeen, kun 
Francis Bacon 1600-luvulla haastoi Aristoteleen deduktiivisen tieteellisen ajatte-
lun. Hän tarjosi vaihtoehtoisesti induktiivista lähestymistapaa tutkimuksen teke-
miseen (Mouly, 1978). Ihmisen sisäinen todellisuus asetettiin keskusteluyhtey-
teen ulkoisen todellisuuden kanssa. Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa in-
duktiivisella ja laadullisella tutkimuksella on mahdollista kerätä tietoa tilanteista, 
jossa jäykempi, määrällinen lähestymis- ja analyysin tapa saattaa kadottaa tär-
keitä merkitysyhteyksiä. Koulun ja kodin vuorovaikutus sisältää lukuisia eri toi-
mijoita, motiiveja, käytänteitä ja ympäristöjä, jotka yhdessä muodostavat vaike-
asti hahmotettavan kokonaisuuden. Joskus uuden löytämiseen tarvitaan ek-
sploratiivista lähestymistapaa: 
 ”All advances of scientific understanding, at every level, begin with a specula-
tive adventure, an imaginative preconception of what might be true—a precon-
ception which always, and necessarily, goes a little way (sometimes a long 
way) beyond anything which we have logical or factual authority to believe in. It 
is the invention of a possible world, or of a tiny fraction of that world. The con-
jecture is then exposed to criticism to find out whether or not that imagined 
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world is anything like the real one. Scientific reasoning is therefore at all levels 
an interaction between two episodes of thought—a dialogue between two 
voices, the one imaginative and the other critical; a dialogue, if you like, be-
tween the possible and the actual, between proposal and disposal, conjecture 
and criticism, between what might be true and what is in fact the case.” (Meda-
war, 1972, s.22)  
4.1. Tutkielman metodologia ja metodi 
Epistemologinen ajatteluni tutkielmassa yhdistää yksilöiden kuvaaman todelli-
suuden ja sen sisältämän tiedon sekä empiiriseen tutkimukseen perustuvan 
teoreettisen tiedon. En kuvaa tarkemmin teoreettista tietoa tässä luvussa, sillä 
koen tutkielman teoria-osuuden avaavan omaa teoreettista käsitystäni tutkiel-
man aiheesta. Yksilöiden kuvaaman todellisuuden tutkimiseen käytän etnome-
todologista lähestymistapaa. Etnometodologia on kiinnostunut siitä, kuinka ihmi-
set luovat merkityksiä heidän jokapäiväisessä elämässään. Tämän suuntauk-
sen tavoitteena on ymmärtää sosiaalisia ympäristöjä ja saavutuksia niiden 
omilla säännöillään, sisältä käsin (Burrell, Morgan, 1979). Tätä tutkitaan indek-
siivisesti ja refleksiivisesti. Indeksiivisyys viittaa niihin tapoihin, joilla toimintaa ja 
tulkintoja tuotetaan interaktiivisessa ja yhteenkietoutuneessa suhteessa sosiaa-
lisen kontekstin kanssa. Refleksiivisyys viittaa siihen, kuinka kaikki kulttuuriset 
tulkinnat - kuvaukset, analyysit, kritiikki - ja sosiaalinen ympäristö toimivat aina 
suhteessa toisiinsa. (Louis, Keith, Lawrence, 2000). Koska oma tutkielmani kä-
sittelee luokanopettajien kuvaamaa todellisuutta ja sen teoreettista tasoa, no-
jaan enemmän refleksiiviseen tutkimustapaan. Minua kiinnostaa myös indeksii-
vinen lähestyminen - toiminnan ja tulkintojen tuottaminen sosiaalisessa kon-
tekstissa - mutta tässä tutkielmassa etenkin toiminta välittyy luokanopettajien 
kuvausten eli tulkintojen kautta. Toimintaan eli tässä tutkielmassa kodin ja kou-
lun vuorovaikutukseen osallistuvien yksilöiden tulkinnat välittyvät ensin luokan-
opettajille ja lopulta minulle luokanopettajan tulkintana tapahtuneesta toimin-
nasta. Etnometodologit voidaan jakaa kahteen tyyppiin; lingvistisiin (linguistic) ja 
tapauskohtaisiin (situational). Lingvistiset etnometodologit keskittyvät kielen 
käyttöön ja tapoihin, joilla vuorovaikutustilanteet rakentuvat. He uskovat, että 
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sanoihin voi latautua paljon indeksiivistä merkityslatausta, jotka voi hahmottaa 
tutkimuksen avulla. Tapauskohtaiset etnometodologit keskittyvät itse sosiaali-
seen vuorovaikutustilanteeseen; miten ihmiset neuvottelevat ja samalla muo-
vaavat omaa sosiaalista ympäristöään. (Louis, Keith, Lawrence, 2000). Lähes-
tymiseni tutkielmassa on enemmän lingvistinen kuin tapauskohtainen, sillä en 
tutki suoraan vuorovaikutustilanteita, vaan luokanopettajien kuvauksia niistä. 
Pystyäkseni jäsentämään kodin ja koulun vuorovaikutuksen monitasoista luon-
netta, koen tarvetta aineiston teoreettiselle tarkastelulle. Metodologinen lähtö-
kohtani sisältää luontaisesti kaksi vaihetta: kodin ja koulun vuorovaikutuksen in-
duktiivisen todellisuuden selvittämisen ja sen teoreettisen jäsennyksen suhtei-
sen asiantuntijuuden, yhteisen tiedon ja ammatillisen toimijuuden avulla. 
 
Tutkielmani on laadullinen ja siinä käytetään menetelmällisesti fenomenografisia 
piirteitä. Fenomenografia lähestyy aineistoa ensin induktiivisesti haastateltavien 
todellisuuksien kautta ja sitten deduktiivisesti teorian kautta (Syrjälä, Ahonen, 
Syrjäläinen, Saari, S, 1994). Täten se edustaa kriittistä realismia; suuntaus hy-
väksyy jonkintasoisen positivistisen käsityksen todellisuudesta, mutta että yksilöt 
tarkastelevat sitä sosiaalisen ympäristön ja omien käsitystensä kautta. Tämä tu-
kee tutkimustehtävää ja tutkimuskysymyksiin vastaamista, jossa tavoitteena on 
ymmärtää luokanopettajaa kodin ja koulun yhteisymmärryksen rakentajana. Me-
todologia lähtee liikkeelle yksilöiden kokemusmaailmasta, josta lopuksi etsitään 
teoreettista johdonmukaisuutta. Pääpaino ei ole aineiston määrässä. Tarkoitus 
on löytää laadullisesti korkeatasoinen yhteys aineiston kautta kuvattujen merki-
tyssisältöjen ja teorian välillä (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen, Saari, 1994). Uljens 
(1989) mainitsee, kuinka aineistolle on teoriassa rajaton määrä tulkintamahdolli-
suuksia. Käytännössä tulkintamahdollisuuksia rajoittaa useat tekijät: tulkinnan 
näkökulma, konteksti, kommunikoitavuuden vaatimus ja kysymyksenasettelu toi-
mivat muun muassa perustana aineiston tulkinnalle. Aineiston ja teorian uusista 
yhteyksistä voi muodostua uudenlainen teoreettinen synteesi. Tästä näkökul-
masta tutkielmani on eksploratiivinen, vaikkakin synteesi pohjaa tutkielman teo-
reettiseen viitekehykseen. 
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4.2. Aineiston tuottaminen, valinta ja analyysi 
Tutkielmani aineistona on kolmen kasvatuspsykologiaa opiskelleen luokanopet-
tajan teemahaastattelut sekä heidän kirjoittamia uskomuksia kodin ja koulun vuo-
rovaikutuksesta väittämien muodossa. Käytän aineiston analysoimiseen feno-
menografista lähestymistapaa ja analyysia. Analyysiin kuuluu kaksi vaihetta. En-
simmäisessä vaiheessa kartoitetaan haastateltavien merkityssisältöä kodin ja 
koulun vuorovaikutuksesta. Tämän jälkeen näistä merkityksistä muodostetaan 
kategorioita tutkimuskysymysten avulla, tarkoituksena kuitenkin säilyttää haas-
teltavien kuvaama ’todellisuus’. Toisessa vaiheessa kategorisointeja kuvataan, 
jäsennetään ja tulkitaan tutkielman teoreettisen viitekehyksen avulla. Tutkielma 
edustaa siis kriittistä realismia; sosiaalinen todellisuus voidaan nähdä yhteisenä 
ja objektiivisena, mutta se rakentuu yksilöiden käsityksistä. 
Aineiston koonnin menetelmänä käytin puolistrukturoitua teemahaastattelua.   
Haastattelin kolmea luokanopettajaa. Luokanopettajista kaksi oli toista lukuvuotta 
töissä luokanopettajina ja yksi kolmatta lukuvuotta. Luokanopettajaopintojen pää-
aineena oli ollut kasvatuspsykologia Helsingin yliopistossa. Haastateltavien va-
lintakriteerini perustuivat tutkielman eksploratiiviseen luonteeseen. Tutkielman 
tavoite oli löytää laadullisesti merkittäviä ja uusia tapoja hahmottaa kodin ja kou-
lun vuorovaikutusta. Kasvatuspsykologian opinnoissa opiskellaan ryhmä- ja vuo-
rovaikutustaitoja, sekä oman toiminnan reflektiota ja metakognitiota. Koin, että 
nämä ominaisuudet voisivat olla hyödyksi tutkielman tutkimustavoitteen näkökul-
masta. Valitsin toista ja kolmatta lukuvuotta töissä olevia luokanopettajia siksi, 
että heidän ammatillisen toimijuutensa kehitysaste suhteessa koulun toimintajär-
jestelmään olisi samalla tasolla. Uran alussa ammatillinen toimija ottaa vaikutteita 
koulusta, muttei ole vielä vakiinnuttanut kaikkia ammatillisia käytänteitään. Toi-
sen ja kolmannen lukuvuoden opettajilla on myös jo kertynyt jonkin verran koke-
muksia ja sitä kautta omia näkemyksiä kodin ja koulun vuorovaikutuksesta. Va-
litsin haastateltavat kolmesta pääkaupunkiseudun eri alueen koulusta. 
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Haastatteluiden yksilöllinen kesto oli noin tunti. Haastattelun teemat olivat  
 
• kasvatuspsykologian opintojen vaikutus luokanopettajuuteen,  
• kodin ja koulun vuorovaikutus toimintajärjestelmän tasolla,  
• omat ominaisuudet ja tyyli kodin ja koulun vuorovaikuttajana,  
• oppilaan ja huoltajien vaikutus kodin ja koulun vuorovaikutukseen,  
• luokanopettajan autonomia ja ammatti kodin ja koulun vuorovaikutuk-
sessa, 
• kodin ja koulun ristiriidat ja  
• kodin ja koulun vuorovaikutusta koskevat tavoitteet ja toiveet.  
 
Kysymykset vaihtelivat hieman haastattelujen välillä. Kysymyksiä oli yhteensä 
noin 40 ja keskimäärin 4 kysymystä muuttui seuraavaan haastatteluun. 
 Ohjeistin haastateltavia kirjoittamaan uskomuksiaan kodin ja koulun vuorovai-
kutuksesta väittämien muodossa. Uskomukset kirjoitettiin juuri ennen haastatte-
lua. Annoin ohjeistuksen kuvaillen lyhyesti käyttöteorian käsitteen (Stenberg, 
Karlsson, Pitkäniemi, Maaranen, 2014) ja selitin uskomusten kirjoittamisen käyt-
töteorian viitekehyksessä.  Käyttöteoria kuvaa, mitä yksilö tietää, uskoo ja ajat-
telee jostain tietystä ilmiöstä. Ohjeistin haastateltavia kirjoittamaan noin neljästä 
kymmeneen väittämää. Kaksi haastateltavaa kirjoittivat kuusi ja yksi seitsemän 
väittämää. Väittämien kirjoittaminen tuntui jäsentävän haastateltavien omaa kä-
sitystä kodin ja koulun vuorovaikutuksesta ja suuntaavan sitä tutkielman aihee-
seen.  
Analysoin aineistoa käyttäen fenomenografista analyysia. Fenomenografisen 
analyysin voi jakaa viiteen vaiheeseen:  
1. Empiirisen aineiston lukeminen.  
                                                                                                                                                                  
29 
 
2. Analyysin kohteena olevien ilmausten etsiminen ja tulkinta.  
3. Merkityssisältöjen vertailu toisiinsa.  
4. Merkityskategorioiden kuvaaminen abstraktimmalla, teoreettisemmalla tasolla.  
5. Kuvauskategoriajärjestelmän muodostaminen.  
(Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen, Saari, 1994)  
 
 
Tarkoitukseni oli löytää merkitysten välillä yhteyksiä, sitä kautta kategorioita ja 
mahdollisesti jotain hierarkisuutta kategorioiden välillä. Käytin kuvauskategorioi-
den järjestämiseen horisontaalista, vertikaalista ja hierarkista tapaa. Horisontaa-
lisella tasolla kuvauskategoriat ilmentävät samanarvoisia käsityksiä ilmiöstä, ero-
jen ollessa sisällöllisiä. Vertikaalisella tasolla käsitykset on järjestetty ylhäältä 
alas etenevään järjestykseen jonkin valitun perusteen mukaan. Peruste voi olla 
esimerkiksi yleisyys aineistossa tai ajallinen ominaisuus. Hierarkkisella tasolla 
kategoriat ilmentävät usein jotain laaja-alaisempaa tai teoreettisesti kompleksi-
sempaa käsitystä. (Haapaniemi, 2013). Merkityssisältöjen luokittelu kategorioihin 
oli perusteltua, jotta pystyin vertailemaan luokanopettajien kuvaamia todellisuuk-
sia keskenään ja löytämään keskeisiä elementtejä kuvatusta vuorovaikutuksen 
dynamiikasta. Kuvauskategoriat auttoivat minua analysoimaan ja kuvaamaan ai-
neistoa teoreettisella tasolla. Koska ensimmäinen ja päätutkimuskysymykseni on 
lähtökohdiltaan teoreettisempi kuin kaksi muuta tutkimuskysymystä, pyrin vas-
taamaan siihen etenkin analyysin viidennessä vaiheessa. 
 
Käytin haastattelujen litteroimiseen Three Voices Media - nimistä litterointipalve-
lua. Aineiston litteroi Pekka Ruuskanen. Luin litteraatit kahteen kertaan, ennen 
kuin aloin etsiä aineistosta ilmauksia, jotka liittyisivät jollain tasolla tutkimustehtä-
vään ja tutkimuskysymyksiin. Luin myös haastateltavien kirjoittamat väittämät 
aluksi useaan otteeseen - yli kymmenen kertaa - ennen kuin aloin etsiä litteraa-
teista ilmauksia. Kolmannella lukukerralla kirjoitin kysymykset ja haastateltavien 
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vastaukset tiivistelminä tekemääni taulukkoon. Tiivistelmien kirjoittamisen tarkoi-
tus oli tiivistää vastauksista olennaisia merkityksiä nopeammin luettavaan muo-
toon. Pyrin kuitenkin kirjoittamaan kaikki vastauksissa ilmenneet merkitykset 
ylös. Jokaiselle haastattelulle oli oma taulukko. Yhteensä taulukoista tuli noin 50 
sivua dataa yhtenä pdf-tiedostona. Tiivistelmiä kirjoittaessani peilasin haastatel-
tavien vastauksia myös heidän kirjoittamiinsa väittämiin. Tarkoitukseni oli vertailla 
väittämien ja haastatteluvastauksien merkityksiä. En kuitenkaan kokenut perus-
telluksi muokata tai tiivistää itse väittämiä, vaan pidin ne alkuperäisessä muodos-
saan. Neljäs lukukerta kohdistui kolmannella lukukerralla kirjoittamiini tiivistel-
miin, joista löytyvistä merkityksistä jäsensin merkityskategorioita. Merkityskate-
gorioiden jäsennys tapahtui merkityksiä vertailemalla; mitä yhteyksiä niillä oli toi-
siinsa ja miten ne erottuivat toisistaan.   
Merkityskategorioiden muodostamisen jälkeen siirryin analyysin neljänteen vai-
heeseen. Toteutin samanlaisen jäsennyksen, kuin kolmannessa vaiheessa. Etsin 
kategorioiden välillä yhteyksiä, jotka liittyisivät haastateltavien käsitykseen kodin 
ja koulun vuorovaikutuksesta, mutta myös teoreettiseen tietoon suhteisesta asi-
antuntijuudesta, ammatillisesta toimijuudesta ja yhteisestä tiedosta. Etsin ja lo-
puksi asetin merkityskategoriat yhteyteen toisiinsa käyttäen horisontaalista ja 
vertikaalista jäsennystä. Muodostin kaksi visuaalista ja teoreettista kuvauskate-
goriaa kuvaamaan analyysin neljännen vaiheen tuloksia. Kuvio 1 ja kuvio 2 ku-
vaavat näitä kahta kuvauskategoriaa. Esittelen kuviot Tulokset ja niiden tulkintaa 
- luvussa. Kuvio 2 vastaa osittain kolmanteen tutkimuskysymykseen ja kuvio 1 
osittain toiseen tutkimuskysymykseen.  
Lopuksi etenin analyysin viidenteen vaiheeseen. Viides vaihe on teoriapainottei-
nen; hyödynsin neljännessä vaiheessa muodostamiani kuvauskategorioita, jotka 
yhdistin kuvauskategoriajärjestelmäksi. Päätutkimuskysymykseni ohjasi  viiden-
nen vaiheen analyysia. Koska pyrin vastaamaan neljännessä vaiheessa toiseen 
ja kolmanteen tutkimuskysymykseen ja analysoin viidettä vaihetta neljännen vai-
heen kautta, kuvauskategoriajärjestelmässä on integroituna myös kuvioiden 1 ja 
2 horisontaaliset ja vertikaaliset jäsennykset. Ne eivät enää asetu pelkästään ho-
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risontaaliselle ja vertikaaliselle janalle, vaan niihin on lisätty hierarkinen ulottu-
vuus. Kuvio 3 kuvaa viidennen vaiheen analyysin tuloksena syntynyttä kuvaus-
kategoriajärjestelmää.  
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5. Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Kun viitataan aineistoon, teksti on imperfektissä. Kun viitataan tulkintaan tai teo-
riaan, teksti on preesensissä. Tutkielman tulokset esitetään vastaamalla ensin 
kolmanteen, sitten toiseen ja lopuksi ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. Kol-
manteen tutkimuskysymykseen vastataan alaluvussa 5.1., toiseen alaluvussa 
5.2. ja ensimmäiseen alaluvussa 5.3. Kolmanteen ja toiseen tutkimuskysymyk-
seen vastataan esittelemällä fenomenografisen analyysin neljännen vaiheen tu-
loksia ja niiden tulkintaa. Tulokset esitellään siis tekstimuodossa, haastateltavien 
sitaatteina, sekä kuvauskategoria 1:n ja kuvauskategoria 2:n avulla. Analyysin 
neljännessä vaiheessa haastateltavien litteraateista muodostetut merkityssisällöt 
(jotka on koottu kolmannessa vaiheessa tutkimuskysymysten ohjaamana) asete-
taan horisontaaliselle ja vertikaaliselle tasolle kuvauskategorioiksi. Tekstimuo-
dossa ja sitaatteina kuvatut tulokset edustavat myös analyysin kolmatta vaihetta, 
mutta ensisijaisesti neljättä vaihetta. Ensimmäiseen ja päätutkimuskysymykseen 
vastataan teoreettisen kuvauskategoriajärjestelmän avulla, joka on samalla tutki-
mustulosten kokonaisvaltainen yhteenveto. Malli on rakentunut fenomenografi-
sen analyysin viiden vaiheen kautta ja se on viidennen analyysivaiheen lopputu-
los.  
Ennen alalukuja esitellään haastateltavien kirjoittamat väittämät. Alla on haasta-
teltaville esittämäni kysymys ja haastateltavien vastaukset. 
Esittämäni kysymys: Minkälainen käyttöteoria eli minkälaisia ajatuksia ja usko-
muksia sinulla on kodin ja koulun vuorovaikutuksesta luokanopettajana? 
Haastateltava 1 
 
1. On tärkeää, että vanhemmat ja koulu tekevät yhteistyötä eli ovat yhteydessä 
toisiinsa ja tuntevat toistensa toimintaperiaatteet. 
2. On tärkeää, että toimintaperiaatteet olisivat yhtenäiset ainakin tärkeiltä osin. 
3. Molemminpuolinen kunnioitus on tärkeää yhteistyön kannalta. 
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4. Opettajan tulee olla johdonmukainen yhteistyössään kodin kanssa; esim. tie-
tyt asiat ja tapahtumat raportoidaan aina kotiin tai että tietyissä tilanteissa 
yhteistyötä kodin kanssa tiivistetään. 
5. Opettajan tulee puhua aina neutraalisti ja rakentavasti vanhemmista lapsille. 
6. Esimiehen tulee tukea alaistaan eli opea kodin ja koulun välisissä konflik-
teissa. 
 
Haastateltava 2 
 
1. Vuorovaikutuksen tulisi olla yhteisistä päämääristä kumpuavaa ja yhteistyö-
hön pyrkivää. 
2. Vuorovaikutuksen tulisi perustua molemminpuoleiseen arvostukseen ja kun-
nioittamiseen. 
3. Koulun ja kodin vuorovaikutus on usein suoraan yhteydessä myös oppilaan 
kokemukseen koulunkäynnin mielekkyydestä. 
4. Koulu ja koti ovat molemmat kasvatuksen asiantuntijoita, ja oppilaan kasvun 
tukemiseksi näiden tahojen välinen vuorovaikutus on tärkeää. 
5. Koulun ja kodin välisen vuorovaikutuksen laatu tuntuu herkemmin jäävän 
koulun vastuulle. 
6. Oppilaan, koulun, opettajien ja myös kodin etu on, että koulun ja kodin vuo-
rovaikutus on toimivaa. 
 
Haastateltava 3 
 
1. Kodin ja koulun yhteistyö toimii erityisen hyvin silloin, kun vuorovaikutus on 
molemminsuuntaista. 
2. Opettajana käytän aikaa yhteydenpitoon koteihin. 
3. Koulun ja kodin välisellä vuorovaikutuksella on mahdollisuus tukea oppilaan 
kasvua, kehitystä ja oppimista. 
4. Koulun ja kodin välinen yhteistyö ei ole aina helppoa, jos esimerkiksi arvo-
maailmat poikkeavat paljon toisistaan. 
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5. Opettajan työssä saattaa yhteydenpitoon koteihin mennä paljonkin aikaa. 
6. Kodin ja koulun välistä vuorovaikutusta on paljon erilaista ja eritasoista. 
7. Yhteistyö vanhempien kanssa on välillä hyvinkin palkitsevaa. 
 
5.1 Koulun toimintajärjestelmän määrittämä rakenne kodin ja 
koulun vuorovaikutukselle ja sen aikaansaamat jännitteet 
Tässä alaluvussa vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseen. Alaluvun otsikko 
kuvaa haastateltavien ajatuksia koulun toimintajärjestelmän vaikutuksista kodin 
ja koulun vuorovaikutukseen. Aineistossa koulun toimintajärjestelmä asetti väljät, 
mutta selvästi hahmotettavat raamit luokanopettajalle toteuttaa kodin ja koulun 
vuorovaikutusta. Raamit rakentuivat koulun sosiaalisista normeista ja koulun va-
kiintuneista käytänteistä. Koululla oli tietyt vakiintuneet ja strukturoidut huoltajien 
ja luokanopettajan tapaamiset. Näitä olivat esimerkiksi lukukauden alussa oleva 
vanhempaintapaaminen, lukuvuoden puolivälissä järjestettävä arviointikeskus-
telu ja lukuvuoden päättäjäiset. Koulun määrittelemiä kodin ja koulun tapaamisia 
ei ollut siis kuin muutama lukuvuoden aikana. Vuorovaikutus toteutettiin näiden 
kasvottaisten kohtaamisten lisäksi sähköisen Wilma-järjestelmän kautta. Rehtori 
lähetti järjestelmän kautta yleisluontoisia, koko koulua koskevia tiedotteita, ja luo-
kanopettaja tiedotti luokkansa asioista. Haastateltavat lähettivät Wilman kautta 
viestejä kotiin vähintään viikottain. Kodin ja koulun vuorovaikutuksesta jaettiin 
ajatuksia opettajien kesken, usein opettajainhuoneessa:  
 ” Kyllä mä luulen, että jos tuonne opehuoneeseen menee niin ei varmaan mee 
pitkää hetkeä tai…päivä voi olla jo liian pitkä ajallinen tila etteikö jo päivänkin sisällä tulis 
puhuttua jotain koulun ja kodin väliseen vuorovaikutukseen liittyvää. Nytkin esimerkiks, 
kun lähin opehuoneesta niin muistan heti, että siellä oli puhetta koulun ja kodin välisestä 
vuorovaikutuksesta.”. (Haastateltava 2) 
Haastateltavat suhteuttivat omaa kodin ja koulun vuorovaikutustaan koulun käy-
tänteisiin, mutta ennen kaikkea siihen, kuinka muut luokanopettajat suhtautuivat 
yleisesti kodin ja koulun vuorovaikutukseen. Haastateltavat kokivat saavansa 
viestiä muilta luokanopettajilta, että luokanopettajan ammatissa on paljon muita-
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kin työalueita, kuin kodin ja koulun vuorovaikutus. Tämä tuntui olevan yksi perus-
telu luokanopettajien yleiseen asennoitumiseen kodin ja koulun vuorovaikutuk-
seen.  
 ” …mä puhuin just tässä kollegoiden kanssa alkusyksystä ja sitten monet oli sitä 
mieltä, että minimaalisesti yhteydenpitoo koteihin, että koska se on myös aika aikaavie-
vää…” (Haastateltava 3)  
Aineistosta välittyi toimintajärjestelmän yleinen ilmapiiri; suositeltava lähestymi-
nen kodin ja koulun vuorovaikutukseen oli pitää suhteellisen vähän yhteyttä ko-
tiin. Tämä voi tuottaa jännitteitä luokanopettajan ajatuksiin kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksesta, jos omat näkemykset eroavat muiden luokanopettajien/koulun 
ammatillisen yhteisön näkemyksistä ja vuorovaikutusta haluaisikin lisätä. Tuntuu, 
että koulun toimintajärjestelmä ei sosiaalisesti tukenut luokanopettajia lisäämään 
kodin ja koulun vuorovaikutusta, muttei suoranaisesti estänytkään sitä. Aktiivi-
semmat luokanopettajat huomattiin ja heidät nähtiin normaalista poikkeavina:  
”Jotain yksittäisiä tapauksia on jotain tämmösiä superihmisiä opettajina, jotka oikein tyk-
kää niitä vanhempia nähä, mutta ite ainakin ja monet muutkin kollegat tuntuu kuormittu-
van siitä (kodin ja koulun vuorovaikutuksesta)…” (Haastateltava 1) 
Näyttää siltä, että toimintajärjestelmä osallistui aktiivisemmin kodin ja koulun vuo-
rovaikutukseen, kun oppilaalla ilmeni jokin itseään tai muita koulun yksilöitä han-
kaloittava ongelma. Luokan ja sen oppilaiden toimiessa koulun kontekstissa nor-
maalisti, koulu ei puuttunut tai kiinnittänyt huomiota luokanopettajan kodin ja kou-
lun vuorovaikutukseen. Siinä tapauksessa, jos oppilaalla oli koulun viitekehyk-
sessä jokin esille noussut ongelma, voitiin koulun resursseja tarjota luokanopet-
tajan tueksi. Tällöin luokanopettaja saattoi toteuttaa kodin ja koulun vuorovaiku-
tusta yhteistyössä muiden koulun henkilökunnan jäsenten kanssa, tai koulun ul-
kopuolisen viranomaisen, esimerkiksi sosiaalityöntekijän kanssa. Jos oppilaalla 
ei ilmennyt ongelmia, koulu ei antanut ylimääräisiä resursseja. Haastateltavat sa-
noivat, että tällöin muiden luokanopettajien viesti ja koulun toimintajärjestelmän 
fasilitoimat luokanopettajan ja huoltajien tapaamiset tuntuivat painottavan enem-
män neutraalia ja tiedottavaa kodin ja koulun vuorovaikutusta. Nämä painotukset 
tuntuvat vähentävän positiivissävytteistä ja kaksisuuntaista viestintää. 
Toimintajärjestelmän käytänteet ja ilmapiiri muodostavat rajat, joiden sisällä luo-
kanopettaja on autonominen toimija. Koulu ei tuntunut antavan juurikaan ohjeita 
kodin ja koulun vuorovaikutukseen:  
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 ” …yllättävän vähän on saanut koululta tukea tähän, että kyllä se jossain määrin 
on aika paljon itsestä lähtöstä.” (Haastateltava 3) 
 
Haastateltavat käyttivät koulun jo olemassaolevia viestintäkanavia ja perinteisiä 
vuosittaisia kohtaamisia, jotka tapahtuvat koulun tiloissa valmiiksi määritellyssä 
kontekstissa. Toimintajärjestelmä ohjasi luokanopettajan ajatuksia, kuinka vuo-
rovaikutusta tulisi toteuttaa. Tästä huolimatta he kokivat olevansa autonomisia 
toimijoita kodin ja koulun vuorovaikutuksessa:  
 ” No kyllä mä uskon, että tietyllä tavalla aika paljonkin…voisin osallistaa kotia 
enemmän tässä meidän kouluhommassa, että heillä olis mahdollisuus vaikuttaa ja 
muuta. Ja sitten ylipäätään pystyn päättämään just, että kuinka pitkiä Wilma-viestejä kir-
joittelen ja kuinka tiheesti tai kuinka herkästi soitan kotiin asioista tai…mahdollisuuksia 
on.” (Haastateltava 2) 
Yksi haastateltava totesi, että toimintajärjestelmä voisi antaa vapauden organi-
soida esimerkiksi uudenlaisia kohtaamisia opettajan ja kodin kesken koulun ti-
loissa, vaikka se ei suoranaisesti kannusta siihen:  
 ”Että jos kokisin ja haluaisin pitää vaikka jonkun yhteisen illan täällä vanhempien 
ja lasten kanssa niin pystyn sellaisia järjestämään.” (Haastateltava 2) 
Tämä kertoo siitä, kuinka koulun tilat ja aikataulut huomioon ottaen koulussa voisi 
kehittää uudenlaisia kohtaamisen väyliä. Haastateltavat eivät kuitenkaan käyttä-
neet autonomiaa uusien vuorovaikutusalustojen luomiseen. He liittivät tämän au-
tonomian ensisijaisesti vuorovaikutuksen määrään ja sisältöön, sekä sisällön laa-
tuun. Haastateltaville ei asetettu kotiin viestittämiseen ylärajaa koulun toimesta. 
Alarajan he kokivat olevan hyvin alhaalla, yksisuuntaisessa ja tiedottavassa vies-
tinnässä. Haastateltavat saivat päättää viestien aihealueet ja muotoilla viestit itse. 
He kuitenkin vertailivat ja suhteuttivat omaa vuorovaikutustyyliään muihin luokan-
opettajiin. 
Luokanopettaja voi kokea jännitteitä kodin ja koulun vuorovaikutuksesta oman 
autonomian, toimintajärjestelmän käytänteiden ja sosiaalisen ilmapiirin välillä.  
Toimintajärjestelmän käytänteet yhtenäistävät kodin ja koulun vuorovaikutuksen 
alustoja luokanopettajien välillä. Toimintajärjestelmän sosiaalinen ilmapiiri kodin 
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ja koulun vuorovaikutuksesta yhtenäistävät sitä, kuinka luokanopettajat positioi-
vat ja arvottavat kodin ja koulun vuorovaikutuksen osaksi työnsä kokonaisuutta. 
Näistä tuntui seuraavan aineistossa enemmän neutraalia ja tiedottavaa, sekä op-
pilaan tuen tarpeisiin painottuvaa vuorovaikutusta. Luokanopettajan autonomi-
nen asema mahdollisti näiden painotusten muuttamisen ja kykeni luomaan suu-
riakin eroja luokanopettajien käsityksiin tavoiteltavasta ja laadukkaasta kodin ja 
koulun vuorovaikutuksesta. Haastateltavilla voidaan havaita jännitteisiä merkityk-
siä toimintajärjestelmän ja heidän toimijuutensa välillä:  
 ” …mutta sitten mä kuitenkin totesin, että se (minimaalinen yhteydenpito koteihin) 
ei toimi, koska sit mä kuitenkin haluan, että ne vanhemmat tietää miten täällä menee ja 
monet onkin sitten ollu ihan tyytyväisiä, että kerrotaan…” (Haastateltava 3)  
Edellä mainitut jännitteet ilmenivät kuitenkin toimintajärjestelmän sisällä. Luokan-
opettaja jakaa saman käsitteistön, työympäristön ja ammatillisen viitekehyksen 
muiden koulun toimijoiden kanssa. Monitulkintaisuus ja jännitteisyys lisääntyvät, 
kun haastateltavat avaavat käsityksiään kodin vuorovaikuttamisen rakenteista. 
Kun luokanopettaja koki olevansa yksi osa laajempaa toimintajärjestelmää, kodin 
näkökulmasta luokanopettajan rooli siinä nähtiin usein kaikkein keskeisimpänä; 
voi olla, ettei huoltaja tiedä koulusta muita työntekijöitä, kuin lapsensa luokan-
opettajan.  
 ” Se on tosi iso se (luokanopettajan) rooli (kodin ja koulun vuorovaikutuksessa). 
Mun mielestä se on se päärooli kuitenkin, koska monet kodin tyypit ei välttämättä ees 
tiedä kuka on rehtori tai mitään, että se luokanopettaja on se lapsen tärkein koulun hen-
kilö, että se luokanopettaja edustaa sitä koulua usein sitten tälle perheelle ja tälle kodille.” 
(Haastateltava 2) 
Luokanopettaja näyttäytyi koko koulun edustajana, vaikka hoitikin vain luokkansa 
asioita. Huoltajien käsitys koulun arvoista ja toimintatavoista välittyi pääosin luo-
kanopettajan kerronnan kautta ja mahdollisesti henkilöityy luokanopettajaan, jos 
luokanopettaja on ainoa huoltajien tuntema koulun työntekijä. Toimintajärjes-
telmä voi näyttäytyä huoltajille laajempana järjestetyissä tapahtumissa, kuten 
joulu- ja kevätjuhlassa, sekä esimerkiksi rehtorin koko koulua koskevissa tiedot-
teissa. Ne ovat kuitenkin määrällisesti hyvin pieni osa kodin ja koulun vuorovai-
kutuksesta ja koskevat enemmän yhteisöä, kuin yksittäisiä oppilaita. Laajempana 
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monien työntekijöiden toimintajärjestelmänä koulu hahmottui huoltajille myös sil-
loin, kun muu koulun henkilökunta osallistui ratkaisemaan jotain oppilaan tiettyä 
haastetta. Usein tällöin puhuttiin tuen tarpeen oppilaasta. Luokanopettajan auto-
nomiset ratkaisut vaikuttivat paljon siihen, kuinka huoltaja hahmotti koulun toi-
mintajärjestelmän kokonaisuutena, ja lapsensa paikan siinä. 
 
Haastateltavien mukaan oppilas on kodin ja koulun vuorovaikutuksen merkittävä 
toimija ja toimii siinä monella eri tasolla. Kun huoltaja toimii pääosin koulun toi-
mintajärjestelmän ulkopuolella, oppilas on samanaikaisesti kotinsa, kuin koulun-
sakin edustaja. Oppilaalle oma luokka on usein merkittävin paikka koulun toimin-
tajärjestelmässä, ja jonka kautta hän hahmottaa koulua ja paikkaansa siinä. Op-
pilas välittää tietoa koulusta kotiin ja toisinpäin.  
 ”[oppilaat puhuvat kodin kuulumisia] Päivittäin melkein joka oppitunti. Riippuu vä-
hän.” (Haastateltava 2) 
Luokanopettajat kertoivat, että oppilas välittää tietoa kuulumisten muodossa; 
mitä oppilaan näkökulmasta merkittävää viime aikoina on tapahtunut. Haastatel-
tavat näkevät oppilaan/lapsen vaikutuksen kodin asenteisiin koulua kohtaan tär-
keänä. Oppilaan tulkinnat vaikuttavat olevan enemmän henkilökohtaisesti värit-
tynyttä ja tunnelatautunutta, kuin opettajan välittämät tulkinnat huoltajille. Oppi-
laat kertovat koulupäivän tapahtumista tulkintojaan, joista huoltajat tekevät tulkin-
toja. Joskus tulkintojen ketju voi päätyä hyvin erilaiseen käsitykseen tapahtu-
neesta yksilöiden välille:  
 ”kerran me lähdettiin mun oppilaiden kaa johonkin puistoon. Piti mennä pelaileen 
sinne, mutta sitten kun me käveltiin sinne niin ne oppilaat villiinty ihan täysin ja ne lähti 
juokseen jonnekin teille ja pelloille ja sit mä otin sen jengin kiinni ja käskin, että nyt pala-
taan koululle, että ei tästä tuu mitään, että en mä lähe tämmösen jengin kaa mihinkään, 
että pitää osata kävellä täällä kunnolla sääntöjen mukaan, että muuten tulee vaaratilan-
teita ja sit me lähettiin koululle ja sit yks oppilas sai hirveet raivarit ja meinas hyökätä 
mun päälle, se ei tykänny siitä, että mä rajasin sitä toimintaa ja sitten siitä tuli sit hirvee 
soppa ja sitten jotkut vanhemmat just tai yhen vaikeen vanhempi laitto viestiä, että siellä 
kiltitkin oppilaat on nyt itkenyt, että mä oon tehny jotain tosi väärin nyt siellä töissä ja mä 
yksinkertaisesti vain rajasin oppilaita siten, että ei tuu vaaratilannetta.”  
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Haastateltavat toivoivat, että huoltajat suhtautuisivat oppilaiden välittämään tie-
toon tiedostaen sen kokemuksellisen ja henkilökohtaisen luonteen. 
Kodin ja koulun vuorovaikutuksen sisältö liittyy hyvin vahvasti oppilaan hyvinvoin-
tiin, kasvuun ja kehitykseen. Oppilas on usein jollain tasolla myös kodin ja koulun 
vuorovaikutuksessa käsiteltävä toiminnan kohde. Silti aineistosta ei noussut pal-
joa tilanteita, jossa toiminnan kohteen määrittelyyn olisivat osallistuneet opettaja, 
oppilas ja huoltajat samanaikaisesti. Kuviossa 2 näkyy, miten yksilöt vuorovaikut-
tavat toistensa kanssa suhteessa koulun toimintajärjestelmään. 
Kuvio 1. Ensimmäinen kuvauskategoria. Vertikaalinen taso kuvaa yleisyyttä ai-
neistossa, horisontaalinen taso kuvaa kodin ja koulun vuorovaikutuksen ilmenty-
miä eri positioissa. 
 
                                                                                                                                                                  
40 
 
Usein kodin ja koulun vuorovaikutuksessa toimivat samanaikaisesti opettaja ja 
oppilas, huoltaja ja lapsi tai opettaja ja huoltaja. Haastateltavat eivät osallistaneet 
oppilaita suoraan samaan keskusteluyhteyteen huoltajien kanssa, vaikkakin he 
käsittelivät kodin ja koulun asioita oppilaan kanssa. Tätä tapahtui koulupäivän 
aikana koulun toimintajärjestelmän tilanteissa - oppitunneilla, välitunneilla, ruoka-
lassa ja niin edelleen. Toiminnan kohteena oli usein oppilaan haasteet koulussa. 
Haastateltavat eivät kuitenkaan avanneet sitä, kuinka hyvin oppilas ymmärsi 
omien haasteidensa koskevan kodin ja koulun vuorovaikutusta. Haastateltavat 
tuntuivat kohtelevan oppilasta suojelevasti kodin ja koulun vuorovaikutuksessa:  
 ”Opettajan tulee puhua aina neutraalisti ja rakentavasti vanhemmista lapsille” 
(Haastateltava 1, väittämä 5).  
Tämän seurauksena huoltajat vastaanottivat päivän/viikon tapahtumista lap-
sensa ja luokanopettajan tulkinnat, joka taas vaikuttaa huoltajan käsityksiin kou-
lusta ja vuorovaikutustyyliin kodin ja koulun välillä. Mitä enemmän eri vuorovai-
kutuspareja on, sitä enemmän tulee tulkintoja ja sitä kautta konflikteja. Huoltajat 
tuntuvat kritisoivan suhteessa enemmän opettajia, kuin toisinpäin. Tähän liittyy 
se, että huoltajat kohtaavat opettajan yksityishenkilöinä ilman ammatillisia vel-
voitteita. Toisaalta he ovat ilman ammatin tuomaa suojaa. Kun erilaisten tulkinto-
jen aiheuttamaa konfliktia selvitetään, aihe on henkilökohtainen ja tunteita nos-
tattava. 
 ”Ja sit joskus oon joutunu konfliktitilanteessa sit jos ei oo mun selitykset menny 
läpi niin sit mä oon pyytäny siihen vaikka kuraattorin selvittään lisää asiaa mun kanssa 
ja on tavattu vanhempi…” (Haastateltava 1) 
 Kodin ja koulun eroavien tulkintojen vähentämisellä ja kaksisuuntaisella vuoro-
vaikutuksella tuntui olevan jännitteiden ennaltaehkäisyyn ja purkamiseen keskei-
nen merkitys. Koulun toimintajärjestelmän vallitsevat rakenteet tarvitsevat auto-
nomista luokanopettajaa rakentamaan kodin ja koulun välille yhteistä tietoa. 
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5.2 Suhteinen asiantuntijuus suhteessa päättyviin ja päättymät-
tömiin toiminnan kohteisiin 
Tässä alaluvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseen. Alaluvun otsikko kuvaa 
haastateltavien tulkinnoissa ilmenevää suhteista asiantuntijuutta suhteessa hei-
dän kuvailemiinsa toiminnan kohteisiin, joita haastateltavat kertoivat käsittele-
vänsä kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. Jotta haastateltavien suhteista asian-
tuntijuutta (katso Tutkielman käsitteet-taulukko sivulla x) voi kuvata ja tulkita, tu-
lee ymmärtää ne toiminnan kohteet, joihin suhteista asiantuntijuutta hyödynne-
tään. Toiminnan kohteiden määrittäminen auttaa ymmärtämään yksilöiden vuo-
rovaikutusta ohjaavia tekijöitä, ja kuinka yksilöt käsittävät toistensa ymmärryksen 
toiminnan kohteesta. Samalla voidaan saada selville, pyritäänkö vuorovaikutuk-
sessa laajentamaan ymmärrystä toiminnan kohteesta. Toiminnan kohteiden 
määrittäminen auttaa myös erottelemaan haastateltavien ydin-, ja suhteisen asi-
antuntijuuden eroja; onko yksilön toiminta ammatille ominaista sisältöosaamista 
tutussa kontekstissa, vai onko se jotain toiminnan kohteen ja siihen vaikuttavien 
yksilöiden mukaan soveltavaa. 
Aineistossa ilmeni erilaisia merkityssisältöjä, joista osa liittyi yksilöiden ominai-
suuksiin ja osa erilaisiin haasteisiin tai tavoitteisiin, joihin yksilöiden toiminta koh-
distui tai joihin toiminta oli jollain tavalla liitoksissa. Tässä tutkielmassa keskiössä 
olleet kodin ja koulun yksilöt (opettaja, oppilas, huoltaja/huoltajat) jakoivat osan 
näistä haasteista ja tavoitteista ja vuorovaikuttivat näistä keskenään. Nämä jaetut 
ja yksilöiden välillä käsitellyt merkityssisällöt voidaan jakaa kategorioihin: lapsen 
kasvuun ja kehitykseen, kodin ja koulun molemminpuoliseen kunnioitukseen ja 
arvostukseen, ja yksityiskohtaisempiin, usein oppilasta käsitteleviin haasteisiin 
ja/tai tavoitteisiin. Yksilöiden ominaisuudet ja positio vuorovaikutuksessa näyttäy-
tyivät erilaisina resursseina näille kategorioille. Nämä resurssit olivat esimerkiksi 
jonkin osaamisalueen rutiiniasiantuntijuutta, tietämystä jostain aihealueesta, tai 
itsen tai muiden käytöksen ennakointia ja toimintaa sen mukaan. Aineistosta il-
meni, että haastateltavat näkivät yksilöiden resurssit suhteessa edellä mainittui-
hin merkityskategorioihin.  Näistä kategorioista neuvottelu koettiin tärkeäksi kodin 
ja koulun yksilöiden välillä:  
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 ”Koulu ja koti [huoltajat ja oppilas] ovat molemmat kasvatuksen asiantuntijoita, ja 
oppilaan kasvun tukemiseksi näiden tahojen välinen vuorovaikutus on tärkeää”. (Haas-
tateltava 2, väittämä 4) 
Analyysin tuloksena voidaan todeta, että edellä mainitut merkityskategoriat - lap-
sen kasvu ja kehitys, kodin ja koulun molemminpuolinen kunnioitus ja arvostus 
sekä yksityiskohtaisemmat oppilasta käsittelevät haasteet ja/tai tavoitteet - toimi-
vat teoreettisella tasolla toiminnan kohteina. Ne muodostavat toiminnan kohtei-
den kuvauskategorian (kuvauskategoria 2), jossa olen lajitellut ja nimennyt toi-
minnan kohteet päättyviin ja päättymättömiin toiminnan kohteisiin. Päättyvät toi-
minnan kohteet ovat sellaisia oppilasta koskevia haasteita tai tavoitteita, jotka voi 
määritellä tarkasti ja joissa voi nähdä suhteellisen selkeästi lähtökohdan ja lopun. 
Tällainen toiminnan kohde oli aineistossa esimerkiksi oppilaan verensokerin las-
keminen ja siitä johtuva levottomuus koulussa. Koulu (luokanopettaja) ja koti 
(huoltaja ja oppilas) määrittelivät toiminnan kohteen tarkasti ja se päättyi jokseen-
kin siihen, kun oppilaan verensokeri saatiin tasapainoon. Lapsen kasvu ja kehitys 
sekä kodin ja koulun molemminpuolinen kunnioitus ovat päättymättömiä toimin-
nan kohteita. Haastateltavien puheessa nämä toiminnan kohteet olivat aina esillä 
joko suoraan tai epäsuoraan; joskus he puhuivat suoraan molemminpuolisen 
kunnioituksen tärkeydestä, ja joskus he toivoivat heidän ja oppilaan suhteen ke-
hittävän epäsuorasti myös luokanopettajan ja huoltajan suhdetta. Päättymättö-
mät toiminnan kohteet vaikuttivat myös siihen, kuinka onnistuneesti päättyvistä 
toiminnan kohteista neuvoteltiin ja päinvastoin. Ne ovat siis toisiinsa yhteydessä. 
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Kuvio 2. Toinen kuvauskategoria. Vertikaalinen taso kuvaa toiminnan kohteen 
rajojen selkeyttä, horisontaalinen taso kuvaa toiminnan kohteen ilmentymiä. Ra-
jojen selkeyteen sisältyy toiminnan kohteen ajallinen kesto ja toiminnan kohteen 
määrittelyn tarkkuus. 
 
Päättymättömät toiminnan kohteet käsittelivät kodin ja koulun välistä kunnioi-
tusta, sekä käsitystä ja tunteita lapsen kasvusta ja kehityksestä. Aineistosta il-
meni monissa asiayhteyksissä, että haastateltavat kokivat vuorovaikutuksessa 
laajemman ja kodille ja koululle yhteisen kasvatuksellisen ja luottamuksellisen 
viitekehyksen.  
 ”No oon huomannut, että sitten toisaalta se, että ite on empaattinen ja sanoittaa 
sitä, että arvostaa sitä kodin roolia ja tietoisesti pyrkii myös välittämään sitä ja siis ihan 
sanoittamaankin konkreettisesti sitä, että tiputtaa jotenkin sitä rimaa alemmas, että sa-
noittaa vanhemmille, että mitä heiltä odotetaan tai ehkä keskeistä on sen suhteen…sen 
vuorovaikutussuhteen laadun paranemiseks se, että osoittaa vahvasti pyrkivänsä ym-
märtämään perheitä. Ei syyllistä ja antaa tukea ja sitten vielä, jos pystyy oleen kuitenkin 
jämäkkä ja semmosen aidon huolen välittämisen kautta lähestyy sitä asiaa niin sitten 
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oon huomannut, että on saanut kelkkaa sillain vanhempien kans kääntymään samalle 
polulle, että ne on ollut ihan sillain antoisia. Välillä se on vaatinut sen, että halaa sellaista 
vanhempaa, jonka huomaa, että on tosi jotenkin kuormittunut ja ehkä jopa tosi vihainen, 
mutta että siinäkin kun pyrkii ymmärtämään sen, että sen vihan taakse yleensä piiloutuu 
suru tai joku muu murhe niin sitten se vanhempi ei näyttäydy enää niin pelottavalta ett-
eikö sitä vois halata, jos kokee, että se saattaa olla kaiken sisimmissään sen tarpeessa.” 
(Haastateltava 2) 
 
Opettajaa ja huoltajaa koskevan vuorovaikutuksen lisäksi myös luokkaa ja oppi-
laita koskevassa päätöksenteossa huomioitiin oppilaan kasvu ja kehitys. Tähän 
liittyi esimerkiksi oppilaan kohtaaminen yksilönä. Haastateltavien kirjoittamissa 
väittämissä oli myös mainittu oppilaan kasvu ja kehitys. Haastateltavat kokivat, 
että he keskustelevat huoltajien kanssa usein kasvatuksellisista asioista.  
 ”Koulun ja kodin välisellä vuorovaikutuksella on mahdollisuus tukea oppilaan kas-
vua, kehitystä ja oppimista”. (Haastateltava 3, väittämä 3) 
Haastateltavat eivät kuitenkaan määritelleet oppilaan kasvua ja kehitystä niin, 
että sillä olisi ollut yhteisesti tarkkaan neuvoteltuja rajoja, tarkempaa päämäärää, 
tai alkua ja loppua. Oppilaan kasvu ja kehitys päättymättömänä toiminnan koh-
teena tuntuukin linkittyvän ammatillisen toimijuuden tulevaisuusorientoituneisuu-
teen (Toom, Pyhältö, Rust, 2015). Luokanopettaja näkee kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksessa joitain vuodesta toiseen pysyviä elementtejä, jotka on otettava 
huomioon vuorovaikutuksen tarkemmasta kohteesta huolimatta. Ne ovat luokan-
opettajan näkökulmasta päättymättömiä. Toinen päättymätön toiminnan kohde 
vaikutti olevan kodin ja koulun välinen kunnioitus. Haastateltavat painottivat tätä 
monissa eri asiayhteyksissä.  ”No esim. toi kunnioitusasia, että sitten mä toivoisin 
sitä ja musta se olis ideaali, että vaikka kemiat ei aina vanhempien ja opettajan kanssa 
vaikka natsaa niinkun mä oon huomannu niin sitten tavallaan kuitenkin, että vanhemmat 
kunnioittais sitä, että mä oon luokanopettajana ja mä teen omalla tavallani sitä työtä ja 
en tuu muuttumaan, koska siellä on ne 25 lasta ja jokaisen vanhempi toivois tiettyy ta-
paa, mutta mun on pakko vetää se jollain tietyllä tavalla, kun mulla on se koko jengi siinä. 
Niin sitten, että ne kunnioittais sitä, että fine toi on tehny ton valinnan ja nyt mietitään 
niistä lähtökohdista, että miten me voidaan jotenkin päästä toisiamme lähemmäks tai 
hyväksyy toisemme, että semmonen kunnioitus ois toista kohtaan.” (Haastateltava 1) 
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”Vuorovaikutuksen tulisi perustua molemminpuoleiseen arvostukseen ja kunnioittami-
seen” (Haastateltava 2, väittämä 2) 
 
Kunnioitus ja arvostus vaikuttaa olevan edellytys sujuvalle vuorovaikutukselle, tai 
ainakin sen puute hankaloittaa merkittävästi kodin ja koulun vuorovaikutusta. 
Päättymättömät, löyhemmät rajat omaavat toiminnan kohteet tuntuivat olevan 
selviä toimintaa ohjaavia ja määrittäviä merkityskokonaisuuksia kodin ja koulun 
vuorovaikutuksessa. 
Päättymättömät toiminnan kohteet tuntuivat ohjaavan myös päättyvän toiminnan 
kohteen muodostumista. Päättyvän toiminnan kohteen käsittely ja laajentaminen 
toisaalta vaikuttivat päättymättömiin toiminnan kohteisiin. Toiminnan kohteet vai-
kuttivat vuorovaikutteisesti ja kaksisuuntaisesti toisiinsa. Selkeät rajat omaavalla 
toiminnan kohteella oli usein yhteys joko lapsen kasvuun ja kehitykseen, tai kodin 
ja koulun väliseen kunnioitukseen. Haastateltavat pitivät tärkeänä, että etenkin 
opettajalla ja huoltajilla on yhtenäinen käsitys kasvatuksellisista asioista, ja että 
vuorovaikutuksessa ilmenee molemminpuolinen kunnioitus. Tämä voidaan to-
deta esimerkiksi haastateltava 2:n kertomassa esimerkissä verensokerin laskun 
vaikutuksella lapsen keskittymiskykyyn. Näihin elementteihin liittyy myös kodin ja 
koulun arvopohjan yhtenäisyys. Opettaja ja huoltajat eivät silti usein puhuneet 
näistä elementeistä suoraan toisilleen. Aineistosta ilmeni, että oppilaan ja opet-
tajan keskinäinen arvostus, toimiva vuorovaikutus sekä oppilaan kokonaisvaltai-
nen hyvinvointi vaikutti epäsuoraan päättymättömiin toiminnan kohteisiin; kodin 
ja koulun välinen kunnioitus lisääntyi ja ristiriitoja lapsen kasvusta ja kehityksestä 
ilmeni vähemmän. Haastateltavat eivät vuorovaikuttaneet oppilaan kanssa päät-
tymättömistä toiminnan kohteista suoraan, mutta epäsuoraan kouluarjessa ta-
pahtuvan vuorovaikutuksen kautta. Päättyvät toiminnan kohteet, joiden määrittä-
miseen oppilaat osallistuivat kouluarjessa suoraan, vaikuttivat epäsuoraan myös 
päättymättömiin toiminnan kohteisiin. 
Päättyvän ja päättymättömän toiminnan kohteen ominaisuudet näyttävät muo-
dostavan niiden välille tietyn hierarkian. Toiminnan kohteet suhteutuvat toisiinsa 
seuraavien ominaisuuksien ja niiden erojen kautta:  
                                                                                                                                                                  
46 
 
a) miten toiminnan kohteen rajat rakentuvat 
b) voidaanko toiminnan kohteella hahmottaa selkeä alku ja loppu   
c) miten yksilöt osallistuvat toiminnan kohteen määrittelyyn 
d) minkälaisia vaikutuksia toiminnan kohteesta vuorovaikuttamisella on toimin-
nan kohteen laajentumiselle 
e) kuinka yksilöiden ominaisuudet suhteutuvat toiminnan kohteeseen 
Päättyvät ja päättymättömät toiminnan kohteet erottuivat siinä, miten yksilöt osal-
listuivat toiminnan kohteen muokkaamiseen. Niin oppilas, opettaja, kuin huoltaja 
tuntuivat osallistuvan sekä päättyvän, että päättymättömän toiminnan kohteen 
muokkaamiseen. Se, miten yksilöt osallistuivat, vaihteli. Selkeämmin rajatut, 
päättyvät toiminnan kohteet käsittelivät usein oppilasta koskevaa haastetta tai 
tavoitetta. Yksi esimerkki selkeät rajat omaavasta toiminnan kohteesta oli oppi-
laan levottomuus luokassa.  
 ”…jos lapsi on ollut iltapäivästä tosi levoton ja sitten ollaan kysytty, että miten 
tähän voitais auttaa ja onks syytä miettiä tätä asiaa vaikka ihan oppilashuoltoryhmässä, 
että miten saatais sellasta keskittymiskykyä lisättyä ja näin edespäin niin sitten vanhem-
mat saattaa vaikka just kertoa, että verensokerit vaikuttaa tällä lapsella jotenkin tosi her-
kästi tai on muutenkin huono syömään tai muuta ja sit he taas saattaa pyytää, että me 
katotaan, että lapsi syö ja sit me puolestaan taas pohditaan, että mitkä meidän resurssit 
on, miten me jaetaan täällä resurssit, että pystyttäis toteuttaan tai sitten kerrotaan, että 
miten me pystytään se toteuttaan, että vanhemmilla on tieto, että missä meidän raja ja 
kapasiteettikyky menee. Ja sit toisaalta se saattaa olla aika pitkä se prosessi, että sitten 
jos huomataan, ettei edellinen löydy helpotusta siihen lapsen olemiseen niin sitten taas 
jatketaan neuvottelua, että olisko nyt aika jotenkin funtsia jo jotain muita keinoja lapsen 
auttamiseks.” (Haastateltava 2) 
 
Opettaja alkoi rakentaa kodin ja koulun vuorovaikutuksen avulla yhteistä ymmär-
rystä ongelmasta. Haastateltava keskusteli ensin oppilaan kanssa ilmenneestä 
ongelmasta. Tässä toiminnan kohteen rajojen määrittely alkoi, mutta yleensä vain 
koulun toimintajärjestelmän sisällä; oppilaan ja opettajan keskusteluissa ei usein 
tullut ilmi käsiteltävän haasteen ilmenemistä kotona. Oppilaan kanssa keskuste-
lun jälkeen haastateltava tiedotti asiasta huoltajille, josta alkoi tiiviimpi vuorovai-
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kutus opettajan ja huoltajien välillä. Näissä opettaja-huoltaja - vuorovaikutustilan-
teissa oppilaan haaste siirtyi kodin ja koulun yhteisten, tiedollisten rajojen sisälle. 
Huoltaja kertoi, että oppilaan verensokeri laskee nopeasti ja se saattaa aiheuttaa 
levottomuutta. Opettaja yhdisti tämän tiedon siihen tosiasiaan, että oppilas syö 
kouluruokaa suhteellisen vähän. Opettaja ja huoltaja laajensivat toiminnan koh-
detta ja rakensivat yhteistä ymmärrystä siitä. Oppilas keskusteli asiasta myös ko-
tona huoltajan kanssa, jolloin toiminnan kohteesta tuli yhteisesti jaettu. Selkeäm-
mät rajat omaavilla toiminnan kohteilla oli havaittavissa myös selkeä alku ja 
loppu: kun oppilas ymmärsi syödä enemmän kouluruokaa, toiminnan kohteeseen 
- oppilaan levottomuuden alkuperän (verensokerin laskeminen) selvittämiseen ja 
levottomuuden vähentämiseen - ei enää aktiivisesti vaikutettu. Tähän toiminnan 
kohteeseen osallistuivat niin opettaja, huoltaja, kuin oppilas. Muita esimerkkejä 
selkeät rajat omaavasta toiminnan kohteesta oli oppilaan tavaroiden unohtelu tai 
jatkuva huono käytös luokassa. 
 
Epäsuora vaikuttaminen toiminnan kohteeseen lisää kuitenkin vuorovaikutuksen 
tulkinnallisuutta. Tämä saattaa johtaa hyvin erilaisiin tulkintoihin toiminnan koh-
teesta yksilöiden välillä. Edellisessä luvussa haastateltava 1 yritti vuorovaikuttaa 
huoltajalle oppilaiden levottomuuden takia keskeytetystä luokkaretkestä, mutta 
huoltaja tulkitsi viestin sisällön negatiivisesti ja syytti opettajan toiminnassa olleen 
jotain vikaa. Pitkittyneessä ristiriitatilanteessa kodin ja koulun välinen kunnioitus 
voi myös vähentyä tai mennä epätasapainoon.  
 ”No mulla on esim. yks semmonen vanhempi, joka musta tuntuu, että se ei yh-
tään tykkää musta henkilönä. Se on sen yhen…sen pojalla on aika pahoja käytöksen 
ongelmia ja paha murkkuikä pukkaa ja sitten mun on pakko laittaa siitä tietenkin viestiä 
kotiin jatkuvasti, koska se häiritsee…sen omat oppimistulokset on alkanu heiketä paljon 
ja häiritsee muuta luokkaa, mutta sit se äiti ei jotenkin yhtään ota tosissaan niitä mun 
viestejä ja se on vaan silleen, että ei minun lapseni on vielä pieni poika, että ei tässä oo 
mitään, että se on nyt vaan opettajasta kiinni, että viime vuonna meni paljon paremmin 
entisen opettajan kanssa ja kaikkee tällasta ja, että pojat on poikia, että etkö sinä nyt 
ymmärrä ja tällasta ihmeviestiä ja sit se ei välttämättä ees lue mun viestei…” (Haasta-
teltava 1) 
Joskus päättyvän toiminnan kohteen onnistunut määrittäminen ja laajentaminen  
voi taas vahvistaa päättymättömiä toiminnan kohteita.  
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”Sitten on myös semmosta, että vanhemmat on ottanut yhteyttä jostain asiasta niin sit-
ten, että kun on pystytty keskustelemaan siitä asiasta niin sitten se on edistänyt 
sen…että saattaa olla jotain huolia mitä vanhemmilla on mitä mä en oo huomannut niin 
sitten mäkin osaan kiinnittää niihin asioihin huomiota ja sitten saadaan muutosta tai op-
pilas saa paremmin tukea tai muuta, että kyllä mä näen tän yhteistyön kotien kanssa 
positiivisena asiana ja semmosena, että sillä on oikeasti mitä mä kirjoitinkin tänne jon-
nekin, että silloin on oikeasti mahdollisuus tukea oppilaan kasvua, kehitystä ja oppi-
mista.” (Haastateltava 3) 
Päättyvä ja päättymätön toiminnan kohde voi olla läsnä samanaikaisesti kodin ja 
koulun vuorovaikutuksessa. 
Haastateltavien ajatukset kodin ja koulun vuorovaikutuksesta tukevat ja mahdol-
listavat suhteisen asiantuntijuuden. Haastateltavat käsittivät Carlilen (2004) 
transfer, translation, ja transformation -käsitteiden läsnäolon koulussa hieman eri 
tavoin. Kaikki kokivat, että kolmatta tasoa on kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. 
Jotkut kokivat, että kolmas taso on läsnä silloin, kun kyseessä on jokin oppilasta 
koskeva isompi haaste, jonka seurauksena vuorovaikutus lisääntyy opettajan ja 
huoltajien välillä. Haastateltavat pitivät kodin ja koulun vuorovaikutuksen kaksi-
suuntaisuutta tärkeänä, jotta ymmärrys keskusteltavista aiheista kasvaa sekä 
koulun, että kodin piirissä.  
 ”Kodin ja koulun yhteistyö toimii erityisen hyvin silloin, kun vuorovaikutus on mo-
lemminsuuntaista”. (Haastateltava 3, väittämä 1) 
 
Aineistosta nousi selvästi esiin, kuinka kaksisuuntainen vuorovaikutus laajensi 
kodin ja koulun vuorovaikutuksen toiminnan kohteita. Se auttoi ymmärtämään 
toisen yksilön näkökulmaa. Haastateltavat kokivat, että kodin tulisi ymmärtää las-
tansa koskevat keskustelunaiheet myös luokanopettajan ammatin näkökulmasta.  
 ”…ja sit yrittäny tuoda sitä näkökulmaa myös, että mulla on nää…että mulla ei 
oo vaan tää sun oppilas tässä vaan mulla on nää 25 ja mun pitää jatkuvasti miettiä kaik-
kien kannalta oleellista ja mun ammatin kautta sitä vastuuta ja muuta tässä mun toimin-
nassani. Ja sit ne on usein sitä kautta sit ymmärtänytkin sitä asiaa, että mä en voi toimia 
vaan yhen mielijuttujen mukaan vaan pitää kaikki huomioida…” (Haastateltava 1)  
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Aineistosta nousi esiin, kuinka opettaja ajattelee koko luokan toimintaa keskus-
tellessaan yksittäisistä oppilaista. Huoltajalla se tuntui olevan lapsi ja lapsen hy-
vinvointi. Joskus pelkkä lapsen hyvinvoinnin näkökulma voi aikaansaada luok-
kaympäristöön riittämättömiä ratkaisuehdotuksia:  
”Yhdessä perheessä ehkä toivottiin enemmän tukea sellaseen asiaan…johon itse olin 
ajatellut, että viidesluokkalaisia opetetaan tämmöseen vastuunottoon, että oppilaat otta-
vat tästä itse vastuun, että en käy henkilökohtaisesti enää tekemässä asiaa hänen puo-
lestaan. Niin sitten jouduin tätä perustelemaan ja keksittiin kuitenkin semmonen ratkaisu 
missä oppilas ottaa sen vastuun itselleen, mutta sitten helpotetulla keinolla, että mä an-
noin apuvälineitä tähän ongelmaan, jotta saisimme ratkaistua tän. Että en mennyt siihen 
mitä vanhempi ehdotti, koska se ei ois ollu käytännössä…tai ois vieny taas ylimääräistä 
aikaa paljon päivittäin joka tunnilta niin sitten saatiin kuitenkin semmonen suht koht kaik-
kia tyydyttävä ratkaisu. Ei ehkä täysin toimiva tai sanotaan, että muutos ei ollut ihan vielä 
semmonen sataprosenttinen, mutta sinne päin.” (Haastateltava 3) 
 
Haastateltavien tietoisuus päättyvien ja päättymättömien toiminnan kohteiden sa-
manaikaisuudesta ilmensi suhteista asiantuntijuutta. Usein kodin ja koulun väliset 
toiminnan kohteet koettiin henkilökohtaisina ja tunnelatautuneina. Päättyvien toi-
minnan kohteiden määrittäminen tuntui helpottuvan silloin, kun kodin ja koulun 
välillä ei ilmennyt negatiivista tunnelatausta. Tällöin opettajan viestejä  ei myös-
kään tulkittu väärässä kontekstissa. Aineistossa ilmenevät päättyvät toiminnan 
kohteet eivät toimineet opettajan, oppilaan tai huoltajien arvomaailmasta irral-
laan, vaan yksityiskohtaisemmat keskustelunaiheet tarvitsivat eheän sosiaalisen 
ilmapiirin, joka kannusti kaksisuuntaiseen, yhteistä tietoa rakentavaan vuorovai-
kutukseen. Haastateltavien mukaan tämän ilmapiirin luomiseen päättymättömät 
toiminnan kohteet tuntuivat hyvin tärkeiltä. Kuten aiemmissa esimerkeissä on 
käynyt ilmi, voidaan päättyvään toiminnan kohteeseen suunnattu viesti tulkita 
myös päättymättömän toiminnan kohteen kontekstissa, jolloin eriäviä tulkintoja 
syntyy. Jotta toiminnan kohde määritettäisiin yksilöiden neuvottelun tuloksena, 
tarvitaan läpinäkyvää vuorovaikutusta, jossa yksilöiden motiivit ja arvot ovat tie-
dostettuina. Kun vuorovaikutuksessa päättymättömän toiminnan kohteen ”yli” on 
päästy, on helpompi keskustella päättyvästä toiminnan kohteesta. 
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Haastateltavien puheessa ilmeni henkilökohtaisen ja ammatillisen roolin erot ja 
näiden painotukset luokanopettajan työssä. Kaksi haastateltavaa koki henkilö-
kohtaisen roolin olevan empaattisempi ja sovittelevampi, ja ammatillisen roolin 
olevan jämäkämpi.  
 ”Että sit jos on semmonen, joka kykenee sanoon jotenkin päättäväisemmin ei ja 
tekemään jotenkin varhaisemmassakin vaiheessa radikaalei päätöksiä niin voi olla, että 
sitten sen kanssa tulis nopeemmin tilanne missä vanhemmat kokee, että opettaja johtaa 
tätä prosessia eteenpäin ja mulla taas on sit semmonen pehmeempi ote, joka varmasti 
välittyy myös siinä miten asioita hoidan heidän kanssaan ja miten suhtaudun siihen vuo-
rovaikutukseen.” (Haastateltava 2) 
Haastateltavat mielsivät luokanopettajan työn autonomian lisäävän henkilökoh-
taisten ominaisuuksien läsnäoloa luokanopettajan ammatissa.  
 ”Mä luulen, että luokanopettaja on yks niistä ammateista missä se [ammatilliset 
käytännöt] ei niin…tai että joissain muissa hommissa se vois suojata enemmänkin, että 
jos miettii vaikka jotain lastensuojelun työntekijää niin se on niin selkee semmonen vir-
kamies, joka hoitaa niitä asioita ja niillä on selkeet protokollat, mutta kun opettajankin työ 
on niin sellasta…sä voit tehä sitä niin monella eri tavalla ja sitä tehään nimenomaan niin 
persoonalla, että sen takia se ei…sä et oo täysin vapaa tai sä et voi piiloutua täysin sen 
sun open roolin taakse, koska se open rooli rakentuu niin paljon siitä omasta itsestään 
ja sit se kritiikki mikä tulee siihen tulee suhun ittees ja sit sun pitää miettiä niitä sun toi-
mintatapoja.” (Haastateltava 1).  
Haastateltavat tuntuvat hyödyntävän suhteista asiantuntijuutta hallitessaan hen-
kilökohtaisen ja ammatillisen roolin painotuksia. Joskus haastateltavat kokivat 
tarvitsevansa jämäkämpiä otteita. Haastateltavien mielestä virkamiesmäinen ote 
vuorovaikutukseen vähentää luokanopettajan joustavampaa vuorovaikutusta ja 
lisää siihen jämäkkyyttä. Joskus taas haastateltavat kokivat, että on parempi hyö-
dyntää lempeämpää suhtautumista. Haastateltavat tekivät näitä roolin painotuk-
sia koskevia valintoja tiedostaen ne toiminnan kohteet, joihin oltiin yhteisesti vai-
kuttamassa.  
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 5.3 Yhteenveto: yhteisen tiedon rakentuminen kodin ja koulun 
vuorovaikutuksessa luokanopettajan näkökulmasta 
 
Tässä luvussa vastataan päätutkimuskysymykseen: Millä tavoin haastateltavat 
näkevät kodin ja koulun vuorovaikutuksen yhteisen tiedon rakentamisena. Sa-
malla luku kiteyttää kolmen tutkimuskysymyksen vastaukset teoreettiseksi mal-
liksi, joka kuvaa yhteisen tiedon rakentumista kodin ja koulun vuorovaikutuksessa 
luokanopettajan näkökulmasta. Kahdessa aiemmassa luvussa käsitellyt kuvaus-
kategoriat 1 ja 2 kuvaavat haastateltavien käsitystä kodin ja koulun vuorovaiku-
tuksesta. Päättyvä ja päättymätön toiminnan kohde, suhteinen asiantuntijuus 
sekä toimintajärjestelmän rakenne ja sosiaalinen ilmapiiri muodostavat aineis-
tosta ilmenevien merkitysten jäsennellyn, teoreettisten kokonaisuuden, kuvaus-
kategoriajärjestelmän. Kuvauskategoriajärjestelmä kuvataan yhteisen tiedon ra-
kentumisen mallin avulla (Kuvauskategoriajärjestelmä 1). Mallissa olevat ympy-
rät tarkoittavat yhteistä käsitystä eli yhteistä tietoa toiminnan kohteista. Yhteinen 
tieto kodin ja koulun (tässä tutkielmassa kohdistetusti luokanopettajan, huoltajan 
ja oppilaan) välille rakentuu siis yhdessä käsiteltävien toiminnan kohteiden 
kautta. Edellisessä luvussa esitellyt päättymättömät ja päättyvät toiminnan koh-
teet muodostavat ulomman ja sisemmän yhteisen tiedon ympyrän. Ympyrän rajat 
kuvaavat yhteisen tiedon rajoja - jos luokanopettaja tietää jotain, mitä oppilas tai 
huoltaja ei tiedä, tämä tieto ei ole ympyrän rajojen sisällä. Kun haastateltavat 
vuorovaikuttivat päättyvään toiminnan kohteeseen he huomioivat aina toiminnas-
saan myös päättymättömät toiminnan kohteet ja etenkin siitä rakentuneen yhtei-
sen tiedon. Jos haastateltavilla ja huoltajilla oli eriävät käsitykset lapsen kasvusta 
ja kehityksestä tai molemminpuolinen kunnioitus puuttui, haastateltavat kokivat 
yhteisen tiedon rakentamisen päättyvästä toiminnan kohteesta vaikeammaksi. 
Etenkin luokanopettajan vuorovaikutusta kuvaava nuoli sisältää suhteista asian-
tuntijuutta - kykyä nähdä oma ja muiden osaaminen, motiivit ja tunteet, ja ottaa 
ne huomioon, kun käsitellään toiminnan kohdetta ja rakennetaan yhteistä tietoa. 
Ilman suhteista asiantuntijuutta päättyvään toiminnan kohteeseen suuntautuva 
nuoli (vuorovaikutus) voisi suuntautua siitä poispäin (katso kuvauskategoriajär-
jestelmä 2). 
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Kuvio 3. Kuvauskategoriajärjestelmä. Yhteisen tiedon rakentuminen kodin ja kou-
lun vuorovaikutuksessa luokanopettajan kuvaamana. Ympyrät kuvaavat toimin-
nan kohteen määrittämisestä rakentunutta yhteistä tietoa. Nuolet kuvaavat vuo-
rovaikutusta tai epäsuoraa vaikuttamista yhteiseen tietoon toiminnan kohteista. 
Haastateltavien kuvaamassa kodin ja koulun vuorovaikutuksessa voidaan nähdä 
yhteisen tiedon rakentamisen elementtejä. Aineistossa painottui kaksisuuntainen 
viestintä kodin ja koulun välillä. Carlilen (2004) muuntautuminen-vaihetta oli näh-
tävissä kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. Muuntautuminen tarkoittaa sitä, kun 
yksilöt laajentavat ymmärrystään jostain tietystä toiminnan kohteesta; he eivät 
tyydy kuvaamaan toiminnan kohdetta mahdollisimman tarkasti, vaan löytämään 
siitä uusia puolia ja merkitysyhteyksiä. Etenkin kasvatukselliset aihealueet jaettiin 
ja niitä laajennettiin kodin ja koulun välillä.  
 ”No erityisen paljon ehkä näitä tällaisia ikään kuin kasvatuksellisia, että yritetään 
yhdessä miettiä miten saatais vaikka jonkun oppilaan käytökseen tunneilla tai kotitehtä-
vien…onks kotitehtävien teko no on sekin käytöstä, joo kotitehtävien tekoon tai kiusaa-
miseen tai toisen häiritsemiseen tai toisten härnäämiseen, että miten saatais tällaiseen 
muutosta niin sitten ehkä ne on tällaisia asioita, että mistä mä saatan kirjoittaa, että mitä 
on tapahtunut ja sitten, että mitä voitais tehdä tai, että miten…että miten voidaan yh-
dessä auttaa oppilasta.” (Haastateltava 3) 
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Suhteinen asiantuntijuus on kykyä tulkita uutta tietoa ja suhteuttaa se aiempaan 
tietoon. Näin se eroaa ydinasiantuntijuudesta (Edwards, 2010). Kodin ja koulun 
ollessa koulun toimintajärjestelmän rajapinnassa kummankin osapuolen tulee 
kunnioittaa toisiaan ja hyväksyä kummankin osapuolen itsenäisyys myös kasva-
tuksellisesti. Nämä lähtökohdat muodostavat kaksi päättymätöntä toiminnan koh-
detta; molemminpuolinen kunnioitus kodin ja koulun välillä sekä oppilaan kasvu 
ja kehitys. Suhteinen asiantuntijuus keskittyy enemmän toiminnan kohteeseen, 
kuin yksilön kehitykseen (Edwards, 2011). Haastateltavat jäsensivät kodin ja kou-
lun vuorovaikutusta osaltaan näiden toiminnan kohteiden kautta. Haastateltavat 
kokivat huoltajan lähestyvän kodin ja koulun vuorovaikutusta hänen lapsensa hy-
vinvoinnin, kasvun ja kehityksen näkökulmasta. Tämän käsittäminen mahdollisti 
yhteisen tiedon rakentamisen - haastateltavat osasivat muotoilla omat viestinsä 
niin, että myös heidän näkemyksensä oppilaan kasvusta ja kehityksestä välittyi 
huoltajille. Yhtenevä kasvatusnäkemys ja/tai lapsen hyvinvointi ja pärjääminen 
koulussa lisäsivät kodin ja koulun molemminpuolista kunnioitusta. Ammatillisen 
toimijuuden tulevaisuusorientoituneisuus ja ominaisuus sitoutua oppilaiden tule-
vaisuuden rakentamiseen (Edwards, 2015) vaikuttivat myös haastateltavien kä-
sitykseen päättymättömien toiminnan kohteiden luonteesta ja heidän tavastaan 
vuorovaikuttaa huoltajien ja oppilaan kanssa. He kokivat tärkeänä asennoitua 
näihin toiminnan kohteisiin pitkänä prosessina, jolla ei ole selvää loppua. 
Lisäksi on päättyviä toiminnan kohteita, jotka ovat lyhytaikaisempia ja yksityis-
kohtaisempia ongelmia ja/tai tavoitteita, joita käsitellään kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksen viitekehyksessä. Haastateltavat hyödynsivät suhteista asiantunti-
juutta tiedostamalla kahdella hierarkkisella tasolla olevat, samanaikaiset toimin-
nan kohteet ja toimivan niiden rajojen sisällä. Suhteinen asiantuntijuus sai ku-
vauskategoriajärjestelmän toimimaan toiminnan kohteiden osalta hierarkkisesti. 
Haastateltavat rakensivat yhteistä tietoa niin päättyvien, kuin päättymättömien 
toiminnan kohteiden kautta. Haastateltavat kokivat yhteisen tiedon rakentamisen 
olevan usein haastavaa, mutta parhaimmillaan palkitsevaa. Saadakseen päätty-
vää toiminnan kohdetta koskeva viestinsä ymmärrettävässä muodossa toiselle, 
tulee luokanopettajan välittää viesti jo rakentuneen päättymättömän toiminnan 
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kohteen kautta. Kodilla ja koululla tulee siis olla yhtenäinen käsitys lapsen kas-
vusta, kehityksestä ja hyvinvoinnista, sekä molemminpuolinen kunnioitus toisi-
aan kohtaan. Jos päättymättömästä toiminnan kohteesta ei ole yhtenäistä käsi-
tystä, eli yhteinen tieto puuttuu, on mahdollisuus, että opettajan viesti aiheuttaa 
kodin yksilöille tulkintoja, jotka eivät liity tarkoitettuun aihealueeseen. Joskus op-
pilaan ja opettajan eroavat kertomukset esimerkiksi koulussa tapahtuneesta rii-
tatilanteesta ’hämärtävät’ päättymättömän toiminnan kohteen yhteistä tietoa - 
keskinäistä kunnioitusta ja käsitystä lapsen kasvusta ja hyvinvoinnista. Luokan-
opettaja saattaa myös perustella jotain ratkaisuaan näkökulmasta, jota huoltaja 
ei ymmärrä. Tästä johtuen huoltaja saattaa kritisoida opettajaa, koska ei näe rat-
kaisun yhteyttä tarkempaan, päättyvään toiminnan kohteeseen (kuvauskatego-
riajärjestelmä 2). 
 
 
Kuvio 4. Kuvauskategoriajärjestelmä, jossa luokanopettajan viesti tulkitaan huol-
tajan tai oppilaan toimesta eri tavalla. Luokanopettajan viesti ei välity huoltajalle 
tai oppilaalle päättyvän toiminnan kohteen viestinä, vaan huoltaja tulkitsee sen 
olevan kohdistettu päättymättömään toiminnan kohteeseen. 
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Haastateltavat näkivät oppilaan kodin ja koulun vuorovaikutuksen osana, mutta 
haastateltavat eivät halunneet puhua täysin avoimesti oppilaalle hänen huoltajis-
taan - he kokivat sen olevan kasvatuksellisesti arveluttavaa. Oppilasta ei osallis-
teta opettajan ja huoltajan väliseen vuorovaikutukseen tasaveroisena jäsenenä. 
Tämän takia oppilaan vaikutus päättymättömiin toiminnan kohteisiin on epä-
suora: oppilas kertoo opettajalle kodin mielipiteitä ja huoltajalle koulun arvoja ja 
asenteita (tämä näkyy kuvauskategoriajärjestelmä 1 - mallissa kohdissa luokan-
opettajan ja oppilaan suhde ja vuorovaikutus koulun toimintajärjestelmässä sekä 
huoltajien ja oppilaan suhde ja vuorovaikutus kotona). Joskus oppilaan kertomat 
asiat koulusta henkilöityivät luokanopettajaan. Päättyvään toiminnan kohteeseen 
oppilas vaikuttaa suorempaan. Usein päättyvä toiminnan kohde käsittelee oppi-
lasta jollain tasolla. Hän pystyy tunnistamaan toiminnan kohteen rajat ja sitä 
kautta kommentoimaan niitä, sekä vaikuttamaan tavoitteellisella oman käyttäyty-
misen tai toiminnan kohteen suhtautumisen muutoksella.  
Haastateltavat kokivat yhdistävän työssään henkilökohtaisempaa persoonaansa 
ja ammatillista rooliaan. Heidän tapansa painottaa näitä kahta lähtökohtaa eri ta-
voin erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ilmensi suhteista asiantuntijuutta. Paino-
tuksia tehtiin tavoitteena luoda yhteys kodin ja koulun välille. Haastateltavat il-
mensivät suhteista asiantuntijuutta ollessaan tietoisia monesta samanaikaisesta 
toiminnan kohteesta kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. Tämä vaikutti heidän 
vuorovaikutukseen; sanavalintoihin, näkökulmiin tarjoamiseen ja viestien ajoituk-
siin. Haastateltavat kokivat myös viestinnän läpinäkyvyyden tärkeäksi, yksilöiden 
motiivien ja arvojen tuomista osaksi toiminnan kohteen määrittelyä ja laajenta-
mista. 
 
Haastateltavien kuvaama koulun toimintajärjestelmä ohjasi neutraaliin, normaa-
litilanteissa yksisuuntaiseen ja määrällisesti haastateltavien mielestä vähän vies-
tittävään kodin ja koulun vuorovaikutukseen. Tämä ei kannustanut lisäämään 
kaksisuuntaista vuorovaikutusta ja rakentamaan yhteistä tietoa toiminnan koh-
teista. Haastateltavat totesivat, että positiivista kodin ja koulun vuorovaikutusta 
on liian harvoin. Yksi haastateltava kuvasi kodin ja koulun vuorovaikutusta, jossa 
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hän viestitti koteihin lähes päivittäin positiivisia viestejä. Yhteistä tietoa rakentui 
siis useista viesteistä, joista suhteellisen suuri osa keskittyi positiivisiin aihealuei-
siin. Positiivisia viestejä tuli haastateltavalle myös takaisin. Haastateltava oli val-
mis myös muuttamaan toimintatapojaan huoltajan ehdotuksista, reflektoiden eh-
dotusta ensin ammattinsa näkökulmasta.  
”Että on myös ollut sellaisia tilanteita, että mä oon ajatellut jotain muuta ja sitten van-
hemmilta on tullutkin joku muu ajatus. Tai että mä oon ajatellut, että näin tehdään…kun 
tän toisen mä sanoin, että vanhemmalle kerroin, että tehdään näin ja sitten yritin löytää 
sitä ratkaisua, että jotta voidaan tukea sen oppilaan vastuunottoa niin sitten on myös 
käynyt niin, että sitten kun vanhemmat on ottanut yhteyttä niin sitten onkin herännyt…tai 
silleen avautunut silmät, että okei, että en mä ollut tällaista ajatellutkaan, että hyvä huo-
mio, että mietin asiaa. Ja sitten, kun mä oon saanut ite miettiä sitä silleen rauhassa niin 
sitten, että hei tehdäänkin näin, että oli tosi hyvä nosto, että ei tässä ollutkaan mitään 
järkeä, että tää on paljon parempi, että joo tällainenkin on.” (Haastateltava 3)  
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6. Luotettavuus ja etiikka  
Näen tutkielmassani kaksi lähtökohtaa: a) omat uskomukseni kodin ja koulun 
vuorovaikutuksesta, joihin ovat vaikuttaneet omat kokemukseni, koulutukseni 
sekä median ja luokanopettajayhteyksieni viestit peruskoulu-arjesta etenkin 
pääkaupunkiseudun peruskouluista, ja b) tutkielmaan valitut teoreettiset käsit-
teet kuvaamaan kodin ja koulun vuorovaikutusta. Valitsemistani käsitteistä suh-
teista asiantuntijuutta ja yhteistä tietoa on käytetty kuvaamaan moniammatillista 
vuorovaikutusta (Edwards, 2011). Luokanopettajan käsityksistä kodin ja koulun 
vuorovaikutuksesta voisi löytyä jotain uutta, jos sitä tarkasteltaisiin suhteisen 
asiantuntijuuden ja yhteisen tiedon käsitteiden avulla. Eksploratiivisen tutkiel-
man tulokset ja niiden tulkinta ovat yhtenäisiä, kun kaikki käsitteet nojaavat tiet-
tyyn paradigmaan ja vain osaa käsitteistä käytetään uudessa kontekstissa. Am-
matillinen toimijuus (Toom, Pyhältö, Rust, 2015), toimintajärjestelmä 
(Engeström, 2004) ja toiminnan kohde (Edwards, 2011) ovat tutkielmaan valit-
tuja käsitteitä, joita on käytetty koulumaailmaa luotaavissa tutkimuksissa. 
Halusin löytää sopivan tutkimusmenetelmän, jonka avulla voidaan vastata ase-
tettuun tutkimustavoitteeseen ja -kysymyksiin sekä kuvata luotettavasti tutkitta-
vaa ilmiötä. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tunnustettava, että tutkijat ovat 
osa maailmaa, jota he tutkivat, eikä täyteen objektiivisuuteen voida koskaan 
päästä. Niin tutkija, kuin tutkittavat omaavat oman ja tasa-arvoisen käsityksen 
todellisuudesta. (Maxwell, 1992). Koska tavoitteena oli löytää uusia tapoja hah-
mottaa kodin ja koulun vuorovaikutusta, on perusteltua, että valitsin naturalisti-
sen metodologian; yksilöiden käsitys kodin ja koulun vuorovaikutuksesta selvi-
tetään ja jäsennetään suhteessa tutkimuskysymyksiin ensin induktiivisesti 
(Louis, Keith, Lawrence, 2000). Naturalistisista metodologioista fenomenografia 
täydentää induktiivista aineiston tarkastelua teoreettisella, deduktiivisella tasolla 
(Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen, Saari, 1994). Käytin tutkielmassa fenomenogra-
fista (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen, Saari, 1994) metodologiaa ja aineiston ana-
lyysia, koska tutkimuskysymykseni olivat muodostuneet teoriapainotteisesti. 
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Olen perehtynyt valitsemaani käsitteistöön kattavasti. Tiedostan, että valitsemani 
fenomenografia edellyttää vankkaa teoreettista osaamista tutkittavasta aiheesta 
(Huusko, Paloniemi, 2006). Olen ottanut tämän huomioon ja painottanut tutkiel-
man teoreettista puolta, sekä pyrkinyt analyysissani kattavaan teoreettiseen tar-
kasteluun. Metodini laadullinen luonne on otettu huomioon aineiston valinnasta 
ja tuottamisesta lähtien. Tiedostan, että omat tulkintani ja tunteeni voivat aiheut-
taa tutkimuksellista tiettyjen näkökulmien painotusta, mutta koen, että se on laa-
dullisen tutkimuksen ominaisuus; tutkija on osa tutkittavaa maailmaa, eikä siitä 
irallinen. 
Olen pyrkinyt kirjoittamaan tutkielman toteutumisen kannalta kaiken keskeisen 
esille, jotta lukija voi halutessaan tarkastella ja arvioida tutkimuspolkuani sekä 
tekemiäni havaintoja (Eskola ym., 1998). Aineisto on riittävä, ottaen huomioon 
tutkielman eksploratiivisen luonteen ja fenomenografisen lähestymistavan; tar-
koitus oli löytää laadullisesti korkeatasoista tietoa luokanopettajan näkemyksistä 
kodin ja koulun vuorovaikutuksesta sekä valitsemistani käsitteistä muovautu-
vuutta suhteessa haastateltavien näkemyksiin. 
Pyysin haastattelijoilta suostumusta ensin sanallisesti ja sitten kirjallisesti tutki-
mussuostumuslomakkeen (liite 1) avulla. Lomakkeessa oli tiedot tutkielmasta; 
kenelle tutkielma on, miksi heitä on pyydetty haastatteluun, mitä aihetta haastat-
telu koskee ja mitä tietoja haastateltavista voidaan julkaista ja on tarpeen jul-
kaista. Tutkielma ei vaikuttanut epäeettisesti haastateltavien elämään tai tulevai-
suuteen. Haastateltavat esiintyvät tutkielmassa pseudonyymeinä, eikä heidän 
työpaikkojaan paljasteta kuin sen, että ne sijaitsevat pääkaupunkiseudulla. To-
teutin haastattelutilanteen haastattelijalähtöisesti. Muodostin haastattelukysy-
mykset niin, että ne olivat haastateltaville ymmärrettäviä. Käytin yleiskieltä tai sel-
laisia tieteellisiä käsitteitä, joita käytetään yleisesti Helsingin Yliopiston luokan-
opettajaopiskelijoille kasvatuspsykologia pääaineena. Jos haastateltava alkoi 
käyttää jotain tiettyä käsitettä jostain tietystä aiheesta tai asiasta, aloin käyttää 
sitä itsekin. Halusin rakentaa ensin haastateltavan todellisuuden hänen tar-
joamistaan merkityksistä ennen teoreettista analyysia.  
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7. Pohdintaa 
 
Haastateltavien kuvaamasta yhteisen tiedon rakentamisesta kodin kanssa voi-
daan hahmottaa kaksi eri tasoa. Ensimmäinen taso käsittelee kodin ja koulun 
molemminpuolista kunnioitusta ja yleisiä suuntaviivoja lapsen kasvusta ja kehi-
tyksestä. Nimesin tämän tason päättymättömiksi toiminnan kohteiksi. Edwards 
(2015) mainitsee, kuinka luokanopettajilla tuntuu löytyvän tietty ammatillinen 
’pohjavire’; sitoutuminen oppilaiden tulevaisuuden rakentamiseen ja siitä välittä-
minen luokanopettajan työssä. Haastateltavilla tuntui olevan kodin ja koulun yh-
teisenä toiminnan kohteena juuri tämä ’pohjavire’: yhteinen ymmärrys lapsen 
kasvusta ja kehityksestä ja molemminpuolinen kunnioitus. Sekä kodin ja koulun 
molemminpuolista kunnioitusta, kuin yleistä käsitystä lapsen kasvusta ja kehityk-
sestä ei käsitellä tietyllä aikavälillä jossa on selkeä alku ja loppu, vaan jatkuvasti 
ja pääosin toisen tason yhteisen tiedon rakentamisen kautta. Toisen tason nime-
sin päättyviksi toiminnan kohteiksi. Nämä toiminnan kohteet käsittelivät jotain yk-
sityiskohtaisempaa ongelmaa tai tavoitetta koskien oppilaan koulunkäyntiä, kas-
vatusta ja hyvinvointia.  
 
Tutkielman tulosten perusteella näyttää siltä, että toimiva kodin ja koulun vuoro-
vaikutus tarvitsee luokanopettajalta sekä päättymättömien, että päättyvien toi-
minnan kohteiden samanaikaista huomiointia ja ylläpitoa. Yhteisen tiedon raken-
taminen kodin ja koulun välille tarvitsee myös etenkin päättymättömien toiminnan 
kohteiden laajentamista eli yhteisen ymmärryksen uudelleen muotoilua lapsen 
kasvusta ja kehityksestä, sekä siitä, miten molemminpuolinen kunnioitus raken-
netaan. Myös yhteisen arvopohjan ja kasvatuksellisen pohjavireen rakentaminen 
korostui tuloksissa. Päättymättömien toiminnan kohteiden tiedostaminen auttaa 
luokanopettajia rakentamaan toimivaa vuorovaikutusta. Päättyvän toiminnan 
kohteen rajoja määriteltäessä pitää huomioida sen hetkinen tilanne, mutta myös 
ajatella laajempia, tulevaisuuteen tähtääviä kasvatuksellisia suuntaviivoja. Tähän 
tarvitaan myös ammatillista toimijuutta - kykyä oppia erilaisista kodin ja koulun 
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vuorovaikutussuhteista. Päätöksiä on myös helpompi tehdä, kun kodin ja koulun 
molemminpuolinen kunnioitus antaa neuvotteluille turvallisuuden tunnetta. 
Suhteinen asiantuntijuus on samanaikaisesti ja yhteenkietoutuneesti kykyä hah-
mottaa toiminnan kohde, sekä yksilöiden resurssit toiminnan kohteeseen nähden 
(Edwards, 2011). Näihin resursseihin sisältyvät yksilön arvot, tunteet, tiedot ja 
taidot. Vaikka tutkielman tuloksissa vuorovaikutus näyttäytyi lähes aina arvo-, ja 
tunnelatautuneena, haastateltavat tuntuivat painottavan näitä ominaisuuksia eri 
tavoin ammatillisen roolin ja henkilökohtaisemman roolin avulla.  Joissain tilan-
teissa virkamiesmäisempi ja vähemmän tunnelatautuneempi vuorovaikutus kont-
ribuoi toiminnan kohteeseen, joskus empaattisempi ja sovittelevampi tyyli rakensi 
yhteistä ymmärrystä ja luottamusta. Asiantuntijan ja asiakkaan välisessä vuoro-
vaikutuksessa ei voida tukeutua samalla tavalla valmiisiin malleihin, vaan esimer-
kiksi henkilökohtaiset käytänteet ja arvot korostuvat (Lave & Holland, 2001). Luo-
kanopettajan toiminnassa on yhtäaikaisesti ammattirooli, joka luo valmiita mal-
leja, mutta myös henkilökohtaisempi rooli ja persoona, joka vaikuttaa luokanopet-
tajan tapaan vuorovaikuttaa kotiin, usein arvo- ja tunnelatautuneemmin. Haasta-
teltavien tärkeänä pitämä molemminpuolinen kunnioitus rakennetaan sekä am-
matillisen, että henkilökohtaisen roolin kautta. Näiden painotusten käyttö vaatii 
suhteista asiantuntijuutta, kykyä nähdä huoltajien ja oppilaan arvot, tunteet ja ta-
voitteet. 
Toimintajärjestelmän käytänteet, sekä koulun sosiaalinen ilmapiiri ohjaavat opet-
tajia pysymään yksisuuntaisessa viestinnässä siihen asti, kunnes kaksisuuntai-
nen ongelman määrittäminen on välttämätöntä. Kun kaksisuuntainen vuorovai-
kutus alkaa ja toiminnan kohdetta aletaan määrittää, luokanopettaja kiinnittää 
huomiota myös päättymättömiin toiminnan kohteisiin. Kodin ja koulun yhteisen 
tiedon rajojen hahmottaminen samanaikaisena päättyvänä ja päättymättöminä 
toiminnan kohteina saattaa tuottaa empaattisempaa ja harmonisempaa vuoro-
vaikutusta myös niissä tilanteissa, kun negatiivissävytteinen viestintä uhkaa 
viedä kotia ja koulua vastakkainasettelevaan tilanteeseen. Luokanopettajan op-
pilaiden kodit ja huoltajat omaavat tiedollista ja toiminnallista potentiaalia oppi-
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laan kasvusta ja kehityksestä. Toimintajärjestelmän näkökulmasta se on kuin nä-
kymätön, valmiiksi solmittu solmu, joka esiin tullessaan vahvistaa kodin ja koulun 
vuorovaikutusta.  
Päättymätön toiminnan kohde voisi antaa mahdollisuuden ymmärtää myös oppi-
lasta uudella tavalla osana kodin ja koulun vuorovaikutusta. Oppilas edustaa kou-
lussa sekä koulua, että kotia. Usein kodin ja koulun aktiivisempi vuorovaikutus 
alkaa luokanopettajan huomaamasta oppilaan ”normaalin” olotilan tai toiminnan 
poikkeamasta. Lähtökohta aktiivisemmalle kodin ja koulun vuorovaikutukselle on 
oppilas, johon on seuraavaksi tarkoitus määrittää tavoite poikkeaman korjaami-
sesta. Haastateltavat kokivat, että oppilas ei pääse vaikuttamaan tähän päätty-
vään toiminnan kohteeseen tasavertaisena jäsenenä opettajan ja huoltajan kes-
ken. Miltä se oppilaasta tuntuu? Miten oppilas ylipäänsä hahmottaa osuutensa 
kodin ja koulun vuorovaikutteisessa dynamiikassa? Onko se oppilaasta merkittä-
vää ja voisiko se jotenkin olla? Oppilaan osuus kodin ja koulun vuorovaikutuk-
seen jäi tutkielman tuloksissa vähemmälle huomiolle; haastateltavat mielsivät ko-
din ja koulun vuorovaikutuksen pääasiassa opettajan ja huoltajan välisenä vuo-
rovaikutuksena. Silti tuloksista hahmottuu, kuinka oppilaan rooli on monitasoinen 
ja toiminta ja kokemukset kodin ja koulun välillä tuntuvat olevan vielä monelta 
osin hämärän peitossa. Oppilaan osuus kodin ja koulun vuorovaikutukselle olisi 
mielenkiintoinen, lapsilähtöinen ja sitä kautta osallistava jatkotutkimuksen aihe 
koulun toimintajärjestelmän ja kodin sosiaalisen konstruktion (Midgley, 1992) vä-
limaastossa. 
Haastateltavat hahmottivat kodin ja koulun vuorovaikutuksen päättyvien ja päät-
tymättömien toiminnan kohteiden kautta. Toiminnan kohteet liittyivät lähes poik-
keuksetta oppilaaseen. Silti tutkielman tulokset näyttivät, kuinka oppilas ei neu-
votellut toiminnan kohteista samanaikaisesti huoltajan ja opettajan kanssa. Uusi 
Opetussuunnitelma korostaa oppimaan oppimisen- ja tunnetaitoja, ryhmätyös-
kentelyä ja itseohjautuvuuden opettelua (Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet, 2014). Nämä kaikki ovat taitoja, joita tulevaisuudessa ennakoidaan 
tarvittavan. Oman toiminnan metatason ymmärrys auttaa uuden tiedon omaksu-
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misessa, soveltamisessa ja laajojen asiayhteyksien ymmärtämisessä. Tutkiel-
man tulokset tukevat ajatusta, että luokanopettajan suhteisen asiantuntijuuden 
käytöllä päättyviin ja päättymättömiin toiminnan kohteisiin voidaan saavuttaa mo-
niulotteisempaa ymmärrystä yhteisen tiedon rakentamisesta kodin ja koulun yk-
silöiden välillä. Haastateltavat myös kokivat, että oppilas edustaa koulua ja kotia, 
ja vaikuttaa sekä päättyviin, että päättymättömiin toiminnan kohteisiin. Tulokset 
eivät kuitenkaan kerro, kuinka oppilas kokee ja ymmärtää kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksessa rakentuneen yhteisen tiedon.  Koulun tulisi valmistaa oppilaita 
osaksi yhteiskuntaa ja koulun ulkopuolella olevaa kulttuuria jo kouluaikana (Bru-
ner, 1996). Autonomisella luokanopettajalla on mahdollisuus edistää oppilaan toi-
mijuutta kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. Päätän pohdinnan Ilenkovin (1982) 
ajatukseen muutoksesta, joka alkaa erilaisesta ajattelusta, edeten vähitellen uni-
versaaliksi. 
”In reality it always happens that a phenomenon which later becomes universal originally 
emerges as an individual, particular, specific phenomenon, as an exception from the 
rule. It cannot actually emerge in any other way. Otherwise history would have a rather 
mysterious form. Thus, any new improvement of labour, every new mode of man’s action 
in production, before becoming generally accepted and recognized, first emerges as a 
certain deviation from previously accepted and codified norms. Having emerged as an 
individual exception from the rule in the labour of one or several men, the new form is 
then taken over by others, becoming in time a new universal norm. If the new norm did 
not originally appear in this exact manner, it would never become a really universal form, 
but would exist merely in fantasy, in wishful thinking.” (Ilenkov, 1982, s.83-84). 
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